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VISIÓN PSICOLÓGICA DE LA PEDAGOGÍA DE LA COMPRENSIÓN 
RESÚMENES DE LAS TEORÍAS REVISADAS 


LA MENTE NO ESCOLARIZADA 

Gardner, Howard. “La mente no escolarizada”. Como piensan los niños y como deberían enseñar las 

escuelas . Paidós, España, 1996. Pp. 17-53. 

Gardner considera que el hombre es una “criatura lingüística”, y que todos los niños tienen en su 
primera infancia una gran capacidad de adquirir el lenguaje. Sin embargo, observa que cuando los 
niños ingresan a la escuela, encuentran serios problemas para aprender a leer, escribir, para aprender 
aritmética y operaciones matemáticas; llegando a plantear que la causa estriba en que el aprendizaje 
natural o intuitivo que el niño ejerce en su ambiente familiar infantil es diametralmente diferente al 
aprendizaje escolar. 

Gardner sostiene que aún cuando la escuela parezca ser un éxito en nuestra sociedad, normalmente 
no consigue los objetivos más importantes que pretende. Cita investigaciones de los últimos 20 años 
en los Estados Unidos de Norteamérica, que demuestran que aún los estudiantes que han sido bien 
entrenados y dan muestras de éxito escolar en base a la asistencia, a las calificaciones obtenidas, 
comprensión de conceptos y materias, etc., sus respuestas a las problemáticas que la vida cotidiana 
plantea no difieren de aquellas que aportan estudiantes que no han cursado esos estudios. Plantea 
que incluso los estudiantes consideran frágiles sus conocimientos. Considera Gardner que la 
situación en otros países no difiere de lo anterior. 

El plantea que no se ha comprendido que en todo estudiante existe una “mentalidad de cinco años no 
escolarizada que lucha por salir y expresarse”, lo cual se ha interpretado en el sentido de que en los 
niños y jóvenes que acuden a las escuelas, aún existe una persona con la capacidad de lograr 
aprendizajes eficientes, si tan solo se le brindara la oportunidad de un aprendizaje intuitivo o natural, 
como el que se presentaba en el ambiente familiar de la primera infancia, es decir, un ambiente no 
escolarizado. 

En parte, considera, el problema es que en las escuelas “de todo el mundo”, los criterios para 
determinar que el estudiante comprende o conoce son equivocados: contestar de cierto modo a las 
preguntas de una prueba, resolver un problema de una forma específica, etc. Por su parte propone 
que se debería buscar que el estudiante lograra la “comprensión auténtica”. 

Gardner considera que las formas de aprendizaje siguen una secuencia a lo largo de una parte del 
desarrollo, y lo plantea en tres niveles sucesivos: 

APRENDIZAJE INTUITIVO. Es el que se presenta de manera natural en todo niño, durante los 
primeros años de vida. Esta etapa de aprendizaje, asociada a una etapa temprana del desarrollo, 
conlleva limitaciones neurobiológicas que afectan de manera importante su percepción del mundo, 
de los objetos y de las personas con las que interactúan. Estas limitaciones sólo desaparecen con la 
madurez que viene con el tiempo. El niño puede llegar a dominar una buena cantidad de información 
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y parece competente, e incluso ofrecer teorías y explicaciones, como resultado de la comprensión 
intuitiva, pero muchas veces son comprensiones inmaduras, protocientíficas y engañosas; aunque no 
por ello menos útiles. 

APRENDIZAJE ESCOLAR TRADICIONAL. Corresponde a la forma de aprendizaje en las 
escuelas donde el niño pasa desde los 7 años hasta los 20 años de edad. En estos estudiantes, las 
limitaciones más significativas provienen del exterior al sujeto; son limitaciones históricas e 
institucionales de la sociedad que permean la vida escolar, la cual cumple funciones sociales que le 
han sido asignadas; yendo desde la necesidad de alfabetizar hasta la de producir ciudadanos con 
determinadas características. En una dinámica escolar tradicional, se han buscado resultados 
memorísticos más que una verdadera comprensión. 

APRENDIZAJE EXPERTO DISCIPLINAR. Es el que se presenta cuando un individuo de cualquier 
edad ha logrado dominar conceptos y habilidades de una disciplina que ha estudiado, y puede 
generalizar su conocimiento aplicándolo de manera apropiada a nuevas situaciones. En este caso, las 
limitaciones tienen que ver con el ámbito de conocimiento en que se desenvuelve el sujeto; ámbitos 
disciplinares que para otorgar la pertenencia de grupo requieren que el sujeto conozca sus marcos 
teóricos, sus prácticas, sus marcos epistémicos, sus códigos y limitaciones disciplinares, etc. 
Generalmente estos estudiantes llegan a adquirir estos conocimientos gracias a una forma de 
aprendizaje que Gardner llama “comprensión disciplinar o genuina”, que es la que se produce 
cuando el estudiante es capaz de adquirir información tanto de la escuela como de otros ámbitos, y la 
generalizan con facilidad y flexibilidad de manera apropiada a situaciones nuevas. Esta comprensión 
disciplinar cambia continuamente y nunca queda completada; la competencia se hace evidente 
cuando el estudiante incorpora la comprensión cultural del medio en que se desenvuelve. 

Gardner considera que el problema estriba en que los sujetos no cambian de manera adecuada y no 
abrupta de un tipo de aprendizaje a otro, de los tres antes mencionados, por lo que surgen lo que el 
llama “vacíos”; uno entre el aprendizaje intuitivo y el tradicional, otro entre el estudiante tradicional 
y el experto disciplinar, y otro entre el aprendizaje intuitivo y el experto disciplinar. En parte, 
considera, el problema se debe a que no se ha comprendido que existen en cada persona siete 
diferentes inteligencias, o formas de abordar la realidad, presentes por igual en todos los sujetos, y la 
diferencia entre los individuos es sólo de intensidad de esas inteligencias: 

Lenguaje, 

Análisis lógico-matemático, 

Representación espacial 
Pensamiento musical 
Psicomotricidad 
Comprensión hacia los demás 
Comprensión hacia nosotros mismos. 

La teoría de las inteligencias múltiples postula que la forma en que se configura la mezcla de las 7 
inteligencias en cada sujeto, da como consecuencia que cada individuo tiene una forma diferente de 
aprender; y propone que si la escuela tomara en consideración los perfiles de inteligencia múltiple, 
así como los tres tipos de aprendizaje antes mencionados, se podría lograr un sistema educativo más 
efectivo. 
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UN AULA PARA PENSAR 

Perkins D. et. al. “Un aula para pensar”. Aique, Argentina, 1997. Pp. 13-31. 

Perkins hace un análisis de las escuelas como ámbitos culturales donde se debe enseñar el 
pensamiento para que los alumnos puedan resolver problemas futuros con eficacia, tomar decisiones 
bien fundamentadas y disfrutar del aprendizaje. 

La cultura del pensamiento es aquella que hace referencia a los patrones integrados de pensamiento y 
conducta que unen a un grupo, a una comunidad, sea esta nacional, cultural o educativa. Perkins 
define la cultura del pensamiento del aula como un ámbito del aula en que varias fuerzas (lenguaje, 
valores, expectativas y hábitos) operan conjuntamente para expresar y reforzar la empresa del buen 
pensamiento, el cual, según el autor tiene seis dimensiones: 

1. - Lenguaje de pensamiento. Está relacionado con los términos y conceptos que se usan en el aula 
para referirse al pensamiento, y es usado para fomentar un pensamiento de más alto nivel. 

2. - Predisposiciones a pensamiento. Son las actitudes, valores y hábitos psíquicos de los alumnos, y 
se refiere a lo que el aula puede hacer para fomentar patrones de productivos de pensamiento. 

3. - Monitoreo mental. También llamado metacognición, es la reflexión que los alumnos hacen sobre 
sus propios procesos de pensamiento. También se refiere a lo que el aula puede hacer para estimular 
que los alumnos tomen control de su pensamiento en forma creativa y eficiente. 

4. - Espíritu estratégico. Es la actitud que estimula a los alumnos para que construyan y usen 
estrategias de pensamiento como respuesta a desafíos intelectuales y de aprendizaje. 

5. - Conocimiento de orden superior. Se centra en el conocimiento y dominio de las formas de 
resolver problemas, utilizando evidencias y haciendo preguntas. 

6. - Transferencia. Se refiere a la aplicación de conocimientos y estrategias de un contexto a otro. 
Enseñar a pensar o “enculturación” puede darse de cuatro formas: 

MODELADO. Cuando una persona al actuar proporciona un modelo acción al alumno. En 
educación, una persona modela una buena forma de pensamiento. 

EXPLICACIÓN. Puede incluir una explicación directa de estrategias de pensamiento específicas, así 
como la transmisión directa de información respecto al buen pensamiento. 

INTERACCIÓN. Incluye el pensar con otros para resolver problemas cooperativamente, o participar 
en discusiones orientadas al pensamiento. 

REALIMENTACIÓN. Cuando unas personas proporcionan a otras información evaluativa o 
correctiva sobre la conducta de la gente dentro de esa comunidad. Puede ser explícita y abierta (ej. 
crítica directa) o tácita e incorporada a los valores y tradiciones. Incluye los exámenes y 
evaluaciones del docente. 
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Existen muchas palabras que describen los procesos del pensamiento. Una de las razones es que el 
lenguaje proporciona claves que nos indican cómo deben evaluarse e interpretarse las afirmaciones. 
La otra es que las palabras enseñan conceptos y crean senderos para que e pensamiento los recorra. 
Tener muchas palabras para describir las diferencias precisas entre las diversas formas de pensar 
permite pensar con mayor precisión. El lenguaje del pensamiento está constituido por todas las 
palabras que posee una lengua natural para referirse a los procesos y productos del pensamiento. 
Incluye palabras que describen un tipo de actividad psíquica o un producto de la misma. 

La escuela es un ámbito en que es esperable oír mucho lenguaje de pensamiento, pero muchas veces 
el ámbito lingüístico en las escuelas es pobre debido a un bienintencionado pero mal encaminado 
deseo de simplificar el aprendizaje. Los educadores y autores de los textos tienden a simplificar el 
lenguaje para hacer que la presentación el material difícil resulta más atractiva y accesible para los 
niños. Sin embargo, esto impide que los alumnos reciban las importantes pautas lingüísticas que 
necesitan para poder dirigir y organizar su propio pensamiento. 

Otra objeción común al empleo de un lenguaje de pensamiento rico es que muchos estudiantes no 
están familiarizados con el vocabulario. Pero el vocabulario del lenguaje de pensamiento representa 
conceptos importantes para pensar; y, por la experiencia que existe en cuanto al aprendizaje del 
lenguaje en general, se sabe que los conceptos y vocabulario se aprenden mejor en contextos 
naturales y cotidianos, tales como la lectura y la conversación. Así que la decisión de usar un rico 
lenguaje de pensamiento en el aula no implica que los alumnos deban conocer de antemano las 
definiciones precisas de palabras sofisticadas; antes bien, es una forma efectiva de presentarles y 
enseñarles ese vocabulario. 
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LA AUTOIDENTIDAD DEL CUERPO 

Varela, Francisco. “La autoidentidad del cuerpo”. En Goleman, Daniel, La salud emocional , Kairós, 

1997.pp.61-80 

De acuerdo con Goleman, Varela denomina al sistema inmunitario el “segundo cerebro” partiendo 
de la premisa de que el sistema inmunitario, al igual que el sistema nervioso, puede recordar 
aprender y adaptarse, no en un sentido cognitivo pero si fisiológico. Según eso, la interacción entre 
la mente, el sistema nervioso y el sistema inmunitario proporciona la base fisiológica de la influencia 
de las emociones sobre la salud. El estudio de la interacción entre la psicología, la neurología y la 
inmunología se denomina psiconeuroinmunología, y es un nuevo subcampo de la biología. A 
continuación se presenta un resumen de algunos puntos importantes de lo que al respecto Varela 
dice: 

Mi investigación se centra en las bases biológicas del conocimiento. La psiconeuroinmunología es el 
estudio de las relaciones entre el sistema nervioso, el sistema inmunitario y los estados mentales; 
campo que en Occidente no tiene más de quince años. 

Cuando se pregunta de qué modo afectan las emociones al cuerpo, se ha de considerar el sistema 
nervioso y el modo en que funciona el cerebro, y observar que el sistema inmunitario funciona como 
un segundo cerebro del cuerpo. 

Los receptores son marcadores que nos permiten identificar la función específica de una célula. 
Entre estos marcadores se encuentran las macromoléculas denominadas anticuerpos. Las células B 
se identifican como anticuerpos únicos del sistema inmunitario. En un sistema inmunitario normal, 
circulan unos cien millones de familias de clones distintos, y cada una de ellas se distingue por sus 
anticuerpos únicos. Los anticuerpos poseen una forma muy específica que encaja con cualquier 
variedad de moléculas cuyas formas sean complementarias. Una célula B se une con mucha rapidez 
durante un momento a cualquier célula, bacteria o a cualquier cosa que flote en la sangre con una 
forma molecular específica que encaje. 

En el sistema nervioso los acontecimientos más importantes son la activación y la inhibición de 
neuronas. El ciclo normal de vida de una célula B en un ser humano es de uno a dos días. Tras una 
semana o dos, los linfocitos han sido completamente reemplazados. Lo que permanece es un patrón; 
las clases de clon y su grado de activación. Esto por supuesto, es totalmente distinto del cerebro, 
donde por lo general las neuronas ni mueren ni se reproducen. 

La mayor parte de la inmunología actual todavía se preocupa tan sólo de la respuesta inmune, y se 
basa en la llamada teoría de la selección clonal formulada por McFarland Burnet en 1959. El 
enfoque clásico sugiere que los anticuerpos van dirigidos sólo contra algo en concreto. Según esta 
visión alternativa autodirigida o de la red del sistema inmunitario, que se remonta a principios de los 
setenta, gracias al trabajo del inmunólogo danés Niels Jeme, esperaríamos encontrar células T que se 
pudieran unir a cualquier perfil molecular del cuerpo. Paul Ehrlich, el fundador de la inmunología, 
habló del horror autotoxicus, el horror de responder contra uno mismo. Contemplaba al sistema 
inmunitario como algo totalmente dirigido hacia los invasores. En lugar del horror autotoxicus, 
existe una tendencia a un “conocimiento mutuo” ente el sistema inmunitario y el cuerpo. Desde la 
perspectiva de la red inmunológica, el sistema inmunitario no es más que un medio para facilitar la 
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constante comunicación intercelular, de modo similar a las neuronas que vinculan zonas distantes 
del sistema nervioso. 

Existe un paralelismo cercano entre los sistemas nervioso central y periférico; podemos 
denominarlos el sistema inmunitario periférico y el sistema inmunitario central. Este último consiste 
principalmente en linfocitos activados, que son más grandes y poseen más receptores en su 
superficie. El periférico se compone principalmente de linfocitos inactivos que poseen menos 
perfiles moleculares en la superficie. De modo que los dos sistemas se pueden distinguir no sólo 
conceptualmente, sino según criterios concretos y que se pueden aplicar experimentalmente. 

Los primeros experimentos en psiconeuroinmunología los realizó el psicólogo Robert Ader en los 
E.U.A. Empleó el concepto de reflejos condicionados de Pavlov, en que un estímulo real (comida) 
se puede reemplazar por otro simbólico (una campana que suena) y tiene lugar la reacción de salivar. 
Ader supuso que si había una conexión neuroinmune, sería posible condicionar una reacción 
inmune. Alimentó a ratas con agua con azúcar a la vez que les inyectaba psicofosfamina, un 
producto químico que inhibe los clones en el sistema inmunitario. Tras repetir esto durante un 
tiempo, la ingestión de agua azucarada sin fármaco alguno provocó la supresión de los clones. Para 
que esto sea posible, debe existir una forma para que el acto cognitivo sensorial de probar el agua 
con azúcar afecte al sistema inmunitario. 

Otro ejemplo, es el vínculo entre la dislexia y las enfermedades autoinmunes. La dislexia se 
manifiesta como un problema de aprendizaje en los niños que tienen dificultad en leer. Se cree que 
la dislexia se debe a problemas en el desarrollo del cerebro, y hemos sabido durante años que los 
niños con dislexia muestran ligeras diferencias en la fisiología cerebral. Hace unos pocos años se 
comprobó que la gran mayoría de las personas con dislexia también padecen trastornos autoinmunes. 
Ambos están claramente vinculados y se puede buscar su origen en ciertos desequilibrios de algunas 
hormonas durante el crecimiento, especialmente de las hormonas gonadotrópicas corticoides. 

Otro ejemplo es el estrés, relacionado con estados mentales y la actitud psicológica, que también 
tiene efectos corporales. Se ha visto que el cerebro responde al estrés de forma coherente y 
sistemática produciendo hormonas como los glucocorticoides que son liberadas al torrente 
sanguíneo o linfático. A medida que se producen cambios en el sistema inmunitario, los linfocitos 
también producen hormonas y otros transmisores, conocidos como inmunotransmisores. Estas 
moléculas a su vez afectan directamente a las neuronas específicas del sistema límbico del cerebro, 
así que el vínculo actúa en dos direcciones. 

El sistema nervioso autónomo, está relacionado con el control de las visceras, se desarrolla 
directamente a partir de la médula ósea y puede regular el tipo y número de células T que se 
producen allí. Algunos linfocitos producen hormonas endorfinas beta, opiatas. Así que las mismas 
hormonas que dentro del cerebro son transmisoras las pueden producir los linfocitos, que en este 
caso actúan como neuronas muy distantes. Estas son algunas de las vías entre el sistema nervioso y 
el inmunitario que van siendo conocidas. Lo que no se sabe es de qué modo estos efectos pueden ser 
más específicos. Por ejemplo, cuando hablamos de la inhibición o activación inmune, el efecto es 
específico respecto a ciertos clones. De igual modo se sabe que los transmisores que inhiben o 
estimulan las neuronas afectan a lugares específicos del cerebro. Las interacciones entre estos dos 
complejos cerebros, el sistema nervioso y el inmunológico son específicas. 
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Las enfermedades autoinmunes tienen lugar cuando el sistema inmunitario empieza a tratar una parte 
específica del cuerpo como si fuera una bacteria y crea una respuesta inmune hacia la misma. Es 
difícil explicar porqué ataca a veces el sistema inmunitario a su propia familia de células, pero 
probablemente existan múltiples causas. Algunas personas tienen más tendencia a tener 
enfermedades autoinmunes. Parece existen un componente genético pero hay algunos vínculos 
claros en el funcionamiento normal de una persona, ya sean puramente psicológicos o a este nivel de 
la mente del cuerpo. El sistema inmunitario nos permite tener una existencia corporal. Si éste deja de 
funcionar nos desmoronamos. Esto es justamente lo que sucede con la enfermedad llamada lupus. 
Las células empiezan a actuar sin coordinación alguna, cada una va a su ritmo. Coordinar un cuerpo 
que tiene millones de células distintas supone un trabajo enorme. Este papel de coordinación es el 
sentido de la mente de la que estamos hablando. 

Los neurocientíficos hacen una ecuación automática entre los estados emocional, sensorial o 
cognitivo y la actividad neuronal. Tendemos a suponer que un estado mental implica una actividad 
medible en una parte del cerebro. Esta correspondencia psiconeurológica es una importante 
suposición en la neurociencia. El mismo modo existe lo que yo llamo el inmunosoma o identidad 
inmunocorporal que posee el mismo tipo de integridad global u omnipresente que tenemos para 
nuestros yoes cognitivos. No estamos acostumbrados a pensar acerca del cuero como un yo, que es 
tan complejo como entidad como nuestros yoes cognitivos, pero el hecho des que funcionamos de 
ese modo, aunque no podamos etiquetarlo conscientemente con el lenguaje. 

Estamos tan acostumbrados a que nuestro cuerpo funcione, que no apreciamos la complejidad de 
este proceso que mantiene ese funcionamiento. De forma similar al cerebro donde las facultades de 
la memoria o del sentido del yo emergen en todas las neuronas, en el sistema inmunitario existe una 
capacidad para mantener al cuerpo y tener una historia con él, como un yo que surge pero que no 
existe en ninguna parte. Desde la perspectiva de la psiconeuroinmunología, el cuerpo también 
tendría una identidad designada conceptualmente pero que no existe en ninguna parte; que no está en 
los genes o en las células sino en el complejo de las interacciones. 

La realidad es que el cuerpo posee una sabiduría respecto a su propia existencia que implica la 
regulación. Por ejemplo, si mi cuerpo se cansa de hacer ejercicio, éste por sí mismo puede reconocer 
lo que necesita y decidir qué hormonas aumentar o disminuir. Toda esta sabiduría que tiene lugar sin 
que mi conciencia lingüística sea consciente de ello, al mismo tiempo soy yo en algún sentido 
importante. 

Existen dos yoes, uno es el yo al que todos estamos acostumbrados y para el que tenemos un 
nombre; el otro sencillamente no tiene ninguna descripción lingüística, así que tan sólo podemos 
verlo a través de sus efectos. No obstante, la sabiduría del cuerpo es una idea que pertenece a 
muchas tradiciones de la humanidad y lo interesante es que esta conexión neuroinmune podría 
proporcionar una perspectiva más científica del tema. 

Todo este proceso de armonizar y regular es cognitivo porque requiere invención, memoria, 
reconocimiento, aprendizaje y acción selectiva. Por ello no creo que sea exagerado hablar de un 
segundo cerebro. Es imposible pensar en usar la mente psicológica y por tanto el cerebro, para curar 
la enfermedad a menos que esa mente se comunique con la otra, que también es capaz de incorporar 
esos mensajes de modo inteligente y que pueda regular el cuerpo. 
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EL DESARROLLO COGNITIVO EN EL CONTEXTO SOCIOCULTURAL 
Rogoff, B. Aprendices del pensamiento . Paidós, España, 1993. Pp. 25-47 

En las últimas décadas el estudio del desarrollo cognitivo del niño ha estado dominado por 
perspectivas que se fijan en el papel del individuo en la construcción de la realidad. Indudablemente 
el énfasis ha sido en lo individual. Sólo recientemente, en cuanto investigadores, se ha comenzado a 
considerar el contexto social del logro individual y a desarrollar métodos que permitan estudiar la 
complejidad real de la vida. El acento en lo individual ha caracterizado, durante décadas, el trabajo 
de investigadores americanos que estudian los estadios intelectuales del desarrollo infantil, el 
cociente intelectual, la memoria y las destrezas gramaticales ha sido el rasgo esencial de la 
incorporación de la teoría piagetiana. Aunque en la teoría de Piaget se señala que los avances 
cognitivos del individuo suponen adaptaciones al medio (incluyendo el medio social), su esfuerzo 
fundamental se orienta a examinar como el individuo da sentido a un mundo genético no explorado 
común a las especies en conjunto 

Los fenómenos que Piaget describía (por ejemplo que un niño de cinco años cree que la cantidad de 
agua cambia cuando se vierte en un recipiente de forma diferente). Cuando los fenómenos se 
comprobaron, muchos investigadores americanos intentaron desafiar la teoría de Piaget, 
demostrando que el niño puede avanzar más allá del pensamiento preoperatorio a edades más 
tempranas. (Piaget, bromeando, se refirió a estos esfuerzos para acelerar el desarrollo individual 
como “el problema americano”, ya que a él mismo no le interesaban las edades en particular, sino la 
secuencia del progreso del pensamiento a través de una amplia gama de problemas). Piaget no fue 
bien comprendido por los investigadores americanos y, erróneamente se asumió que consideraba 
sólo al individuo a expensas del medio. El hecho de que determinados niños no razonasen de modo 
uniforme en problemas que son lógicamente similares introdujo algunos problemas en el marco de 
su teoría. Se ha demostrado, en muchas ocasiones, que la forma de los problemas incide en el 
razonamiento que el niño realiza sobre ellos. Sin embargo difícilmente puede considerase a esta 
explicación una forma satisfactoria de delimitar la participación del medio en el desarrollo cognitivo. 

Además la investigación piagetiana prestó poca atención al papel que desempeña el mundo social 
para estructural la realidad o atribuir a ésta un sentido. El niño era considerado como alguien que 
inventaba operaciones para comprender una realidad física, definida más bien en términos lógicos. 
Aunque Piaget especuló sobre los factores sociales y especialmente sobre la interacción entre 
iguales, pero no tuvo en cuenta en qué medida la realidad que el niño conoce tiene una estructura 
social o de qué forma la interacción del niño con sus compañeros contribuye al desarrollo cognitivo. 
El niño aislado es lo que ha caracterizado la investigación sobre el desarrollo cognitivo en la 
tradición americana hasta hace poco. Durante la pasada década, sin embargo, se ha reconocido que 
los procesos cognitivos pueden variar según el contexto de la tarea. El desarrollo cognitivo lleva 
consigo un mayor dominio de las destrezas y un aumento en el conocimiento de dominios 
específicos, más que incrementos de una capacidad general. 

Ahora, en lugar de asumir que las destrezas y problemas intelectuales son genéricos, se estudia la 
naturaleza específica. Estos cambios de enfoque sitúan al contexto en una posición mucho más 
importante, a la vez que las secuencias de desarrollo cognitivo se definen tanto en relación con los 
esfuerzos del niño como con el dominio del problema. Este tipo de aproximaciones llevan consigo 
avances considerables por lo que se refiere a nuestra comprensión del desarrollo cognitivo, pero 
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limitan la consideración del contexto a la estructura y las características de la tarea, o a dominios de 
conocimiento. Desde una perspectiva más amplia, un análisis de lo cognitivo y del contexto precisa 
que las características de la tarea y del acto cognitivo se examinen a la luz de la meta de la actividad 
y de su contexto interpersonal y sociocultural. El propósito del pensamiento es actuar eficazmente; 
las actividades se orientan a una meta (implícita o explícitamente) de acuerdo con una definición 
social y cultural de las metas y los medios mediante los cuales abordar los problemas. Los problemas 
se plantean, los instrumentos disponibles para resolverlos, y las tácticas elegidas para abordarlos, se 
construyen a partir de definiciones socioculturales y tecnologías disponibles de las que se sirve el 
individuo en un momento dado. La resolución del problema se produce, a veces, en situaciones 
sociales que los definen y que, además proporcionan oportunidades para aprender de los 
intercambios sociales. El marco específico en que me sitúo acentúa lo siguiente: 

1. - El papel activo del niño cuando se sirve de la guía social 

2. - La importancia de formas de organización implícitas y rutinarias así como su participación en 
actividades culturales que exigen destrezas que no se consideran específicamente instruccionales. 

3. - La variación cultural tanto de las metas del desarrollo como de los medios pro los que el niño 
adquiere un conocimiento compartido con aquellos que le sirven de guías y compañeros. 

Planteo el concepto de participación guiada para sugerir que tanto la guía como la participación en 
actividades culturalmente valiosas son esenciales para poder considerar al niño como un aprendiz 
del pensamiento. La participación guiada implica al niño y a sus cuidadores o compañeros en dos 
tipos de procesos de colaboración: a) la construcción de puentes, desde el nivel de comprensión y 
destreza que el niño muestra en un momento dado, para alcanzar otros nuevos; b) la organización y 
estructuración de la participación infantil en determinadas actividades, incluyendo cambios en la 
responsabilidad que el niño asume a través del desarrollo. Los procesos de participación guiada se 
basan en la intersubjetividad: los niños comparten los centros de interés y los objetivos con los 
compañeros más hábiles y con los iguales que los estimulan a explorar y superarse y adquirir una 
comprensión y una destreza cada vez mayores para hacer frente a los problemas de su comunidad. 

PRESUPUESTOS: En este libro la cognición y pensamiento se definen, en términos generales, 
como resolución de problemas. Acepto que el pensamiento es funcional, activo, y que tiene sus 
raíces en la acción orientada a una meta. La resolución de problemas implica prácticas 
interpersonales dirigidas deliberadamente (no necesariamente de forma consciente o racional). Se 
trata de un proceso intencional que implica una improvisación flexible, orientado hacia metas tan 
diversas como planificar una comida, escribir un ensayo, convencer o entretener a otros, explorar las 
propiedades de una idea, de un entorno o de objetos que no nos son familiares. La resolución de 
problemas resalta la naturaleza activa del pensamiento frente a la idea de considerar el proceso de 
conocimiento como la posesión pasiva de objetos mentales, por ejemplo, contenidos de 
conocimiento y percepciones. El objetivo del proceso cognitivo no es producir pensamientos, sino 
guiar la acción inteligente, interpersonal y práctica. Una aproximación centrada en el proceso de 
resolución de problemas implica negociar el curso de la vida para conseguir las diversas metas de la 
vida. Como resolución de problemas se examinan procesos mentales integrados. La memorización, 
la planificación y la categorización se incluyen como aspectos de la resolución del problema. 

La distinción tradicional entre procesos cognitivos, afectivos y sociales resulta imprecisa al 
considerar el pensamiento como el intento de determinar medios inteligentes para alcanzar metas. 
Las metas que se proponen los humanos implican la presencia de otras personas y llevan consigo 
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sentimientos. Pensar, sentir y actuar están integrados en la aproximación a la resolución de 
problemas que utilizo en este libro. Tal como Vygotsky (1978, p. 282) afirmó: 

El pensamiento...no nace de otros pensamientos. El pensamiento tiene sus orígenes en la 
esfera motivacional de la conciencia, una esfera que incluye nuestras inclinaciones y 
necesidades, nuestros intereses e impulsos, y nuestro afecto y emoción. La tendencia 
afectiva y volitiva se sitúa detrás del pensamiento. Sólo aquí encontramos la respuesta al 
“porqué” final en el análisis del pensamiento) 

El concepto de intersubjetividad entre personas implica intercambio cognitivo, social y emocional. 
El concepto de desarrollo se refiere a las transformaciones de tipo cualitativo (y cuantitativo) que 
permiten a la persona abordar más eficazmente los problemas de la vida cotidiana, dependiendo de 
los recursos y apoyos que le aportan las personas con quienes interactúa y las prácticas culturales. 
Implica la apropiación de los instrumentos y habilidades intelectuales de la comunidad cultural que 
rodea al niño 

La dirección del desarrollo está canalizada por dotaciones, tanto específicas como universales, de 
características humanas físicas y sociales. Esto es, todos los humanos comparten características 
universales debido a la herencia biológica y cultural que como especie tenemos en común, y al 
mismo tiempo cada uno de nosotros varía en función de sus circunstancias físicas e interpersonales. 
Para comprender el desarrollo es esencial tener en cuenta tanto las semejanzas culturales y 
biológicas que subyacen a individuos y grupos, como las diferencias que existen entre ellos. 

Además de considerar el desarrollo ontogenético, pienso que el desarrollo implica transformaciones 
en el conocimiento que se producen en relación con los sucesivos intentos de abordar un problema, 
incluso en minutos (desarrollo microgenético, Wertsch, 1979). Destacaré también, con Vygotsky, 
que tanto el desarrollo ontogenético como el microgenético están inmersos en los procesos de 
desarrollo implicados en los cambios sociales y filogenéticos. Las destrezas que cada comunidad 
valora constituyen las metas locales del desarrollo (valores y actividades que en esa comunidad se 
consideran importantes). 

Las perspectivas que enfatizan el contexto social del desarrollo cognitivo de los individuos derivan 
de la teoría sociohistórica de Vygotsky, Leontiev y Luria, de la teoría cultural de Colé y Scribner, y 
de los escritos de Wertsch, así como de la investigación sobre la variabilidad humana a través de 
culturas y períodos históricos. Leontiev (1981, 55-56) aporta un resumen de la perspectiva de 
Vygotsky acerca de la cultura: 

Vygotsky identifico dos características principales interconectadas (de la actividad 
productiva humana) que son fundamentales para la psicología: su estructura similar a 
una herramienta (instrumental) y su inclusión en un sistema de interrelaciones con otras 
personas. Estas características son las que definen la naturaleza de los procesos psíquicos 
humanos. La herramienta mediatiza la actividad y, de este modo, conecta a los humanos, 
no sólo con el mundo de los objetos, sino también con otras personas. Por ello, la 
actividad de los humanos asimila la experiencia del género humano. Esto significa que 
los procesos mentales de los humanos (sus funciones psíquicas superiores) adquieren 
una estructura unida necesariamente a los medios moldeados sociohistóricamente y a los 
métodos que les han sido transmitidos por otros, mediante procesos de trabajo 
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cooperativo y de interacción social. Pero es imposible transmitir los medios y métodos 
necesarios para llevar a cabo un proceso a no ser que se utilice un modelo extemo - que 
tome la forma de una acción o de un discurso externo. En otras palabras, los procesos 
psicológicos superiores, exclusivos de los humanos, pueden ser adquiridos únicamente 
mediante la interacción con otros, es decir, a través de procesos interpsíquicos que sólo 
más tarde el individuo podrá llevar a cabo independientemente. 

La teoría de George H. Mead se asemeja a la sociohistórica cuando acentúa que la mente se 
desarrolla a partir de la actividad interpersonal, aunque no comparte la importancia que se concede a 
la historia social: 

Hemos de tener en cuenta que la mente.. .surge y se desarrolla en el proceso social, desde 
el interior de la matriz empírica de las relaciones sociales. Esto es, debemos adquirir una 
experiencia individual interiorizada a partir de actos sociales que implican las 
experiencias de individuos aislados en un contexto social donde esos individuos 
interactúan. Los procesos de experiencia que el cerebro humano hace posibles, lo son 
para un grupo de individuos que interactúan: para organismos individuales que son 
miembros de una sociedad, no para el organismo individual aislado de otros organismos 
individuales (Mead, 1934, p. 133). 

El atractivo de la teoría sociohistórica que ofrecen Vygotsky, Leontiev, Luria y otros, radica en la 
importancia que se concede a “la mente en la sociedad” (Vygotsky, 1978) y, al examen del 
desarrollo cognitivo en la actividad sociocultural. La unidad básica de análisis ya no es el individuo 
sino la actividad sociocultural (sus procesos). En la teoría de Vygotsky es fundamental la idea de que 
la participación infantil en actividades culturales, bajo la guía de compañeros más capaces, permite 
al niño interiorizar los instrumentos necesarios para pensar y acercarse a la resolución del problema 
de un modo más maduro que el que pondría en práctica si actuara por sí solo. Así el desarrollo 
individual está mediatizado por la interacción con otras personas más hábiles en el uso de los 
instrumentos culturales. La zona de desarrollo próximo, de acuerdo con la cual el desarrollo infantil 
evoluciona a través de la participación del niño en actividades ligeramente distantes de su 
competencia, con la ayuda de adultos o niños más hábiles (Vygotsky 1978, Wertsch 1979). Vygotsky 
propuso que los procesos cognitivos aparecen primero en el plano social; estos procesos compartidos 
son interiorizados, transformados, para constituir el plano individual. Colé sugiere que en la zona de 
desarrollo próximo, la cultura y la cognición se crean mutuamente. El niño y sus compañeros se 
apropian de las interacciones que mantienen unos con otros. 

Amplío el concepto de zona de desarrollo próximo resaltando, por una parte, la interrelación que 
existe entre los papeles que desempeñan el niño, sus cuidadores y otros compañeros, y por otra parte, 
la importancia de la interacción social, tanto implícita y distante como explícita y cara a cara, en 
situaciones de participación guiada. La tesis es que el rápido desarrollo del niño hacia formas más 
hábiles de participación en la sociedad se lleva a cabo a través de la participación guiada del niño, de 
una forma rutinaria y a menudo tácita, en el curso de actividades culturales; es decir, los niños 
observan y participan con otras personas en costumbres culturalmente establecidas. 

La discusión que se presenta en este libro se fija más en el papel que desempeña el niño como 
participante activo de su propio desarrollo. Los niños buscan, estructuran e incluso piden la ayuda 
de quienes les rodean, para aprender a resolver problemas de todo tipo. Del mismo, modo, observan 
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activamente las actividades sociales, participando en ellas cuando pueden. Me interesa resaltar que 
los papeles que desempeñan el niño y sus cuidadores para favorecer el desarrollo son 
complementarios. Destaco además, las formas implícitas de comunicación en los intercambios, tanto 
verbales como no verbales, de la vida cotidiana; insisto también en las formas indirectas de 
organización del medio infantil, que están presentes en la regulación de las actividades, bienes 
materiales y compañeros del niño. Mi propuesta contrasta con otro planteamiento, el diálogo 
explícito, incluso didáctico, algo característico de la teoría vygotskiana. Vygotsky, desde luego, 
consideró el lenguaje como el instrumento más importante del pensamiento y acentuó las funciones 
cognitivas que fomenta la escuela. La noción de participación guiada se orienta a resaltar la actividad 
compartida, en relación con la comunicación que incluye tanto palabras como acciones, y a abarcar 
la rutina, las actividades tácitas y el ajuste entre el niño y aquellos con quienes interactúa. 

Aunque los cuidadores difícilmente se ven a sí mismos enseñando explícitamente a los niños 
pequeños o a los bebés, ajustan de forma rutinaria su interacción, estructurando los entornos y as 
actividades del niño de tal manera que el aprendizaje sea más fácil. A través de la participación 
diaria del niño en la vida social se proporcionan lecciones relacionadas con actividades culturales 
que exigen destrezas específicas y que son valoradas en esa cultura. Forma parte de la naturaleza de 
comunicación, quizá sobre todo de la comunicación entre niño y cuidador (o adulto y niño) el que 
estas lecciones culturales estén diseñadas para un niño en particular. Forma parte de la naturaleza del 
niño el buscar el significado - el propósito y la connotación - de lo que ocurre a su alrededor, e 
incorporarse él mismo a la actividad en curso. La participación guiada implica a los adultos o a otros 
niños desafiando, estimulando y apoyando al niño en el proceso de plantear y resolver problemas, 
tanto mediante la organización material de las actividades y responsabilidades que el niño ha de 
aceptar en la tarea, como mediante la comunicación interpersonal, mientras el niño observa y 
participa, a un nivel que le resulta cómodo pero en cierto modo desafiante. 

El concepto de participación guiada incluye tanto el papel que desempeña el individuo como el 
contexto sociocultural. En lugar de intervenir como fuerzas separadas o que interactúan, los 
esfuerzos individuales, la interacción social y el contexto cultural están intrínsecamente enlazados a 
través de todo el desarrollo infantil, hasta que los niños llegan a participar plenamente en la 
actividad social. La investigación sobre el desarrollo cognitivo se ha centrado en el árbol joven 
individual, ignorando el papel de los árboles individuales que le rodean, con dificultades para 
considerar el hecho de que los árboles forman parte de una organización más amplia, el bosque. 

La interacción con los adultos puede apoyar y ampliar el desarrollo de las destrezas infantiles de 
forma que el niño logra mejores resultados cuando actúa en colaboración que cuando lo hace 
individualmente. En cualquier caso, e papel del niño al estructurar una actividad en situaciones de 
interacción social puede implicar asumir la responsabilidad fundamental de controlar la situación y 
de ajustar el propio nivel de participación. Organizar el aprendizaje en situaciones de colaboración 
supone transferir al niño la responsabilidad a medida que aumenta su capacidad de abordar los 
problemas. 

Según el enfoque vygotskiano, el hecho de ser experto en el uso de instrumentos culturales es 
fundamental cuando se analiza el papel de la interacción social. De acuerdo con el punto de vista 
piagetano, la interacción entre iguales facilita el desarrollo cognitivo cuando el niño, enfrentándose 
con el conflicto cognitivo (por ejemplo, en una situación de desacuerdo) en la segunda infancia, es 
capaz de tener en cuenta la perspectiva de otro. Los dos teóricos resaltan la importancia de la 
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comprensión compartida, pero sus enfoques difieren cuando se refieren a los medios mediante los 
cuales ésta contribuye al desarrollo. 
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PENSAMIENTO COMPARTIDO Y PARTICIPACIÓN GUIADA 

“Pensamiento compartido y participación guiada: conclusiones y especulaciones” 

Rogoff, B. Aprendices del pensamiento . Paidós, España, 1993. Pp.241-266. 

El objetivo de este libro es explorar cómo el desarrollo cognitivo infantil es inseparable del medio 
social. El pensamiento permite actuar eficazmente en el mundo interpersonal y físico. El desarrollo 
cognitivo consiste en llegar a descubrir, entender y manejar problemas concretos, ampliando los 
instrumentos intelectuales heredados y los recursos sociales. 

Al igual que otras instituciones sociales, la escuela aporta experiencia en el uso de instrumentos y 
tecnologías que sirven para resolver problemas específicos. Entre esos instrumentos: estrategias 
mnemónicas; géneros específicos de la literatura, tales como formatos para el cálculo y para 
almacenar la información, tales como la aritmética y la escritura. 

Los niños entran en el mundo, inmersos en un sistema interpersonal que implica a sus cuidadores y a 
otras personas que ya tienen contacto con las instituciones y tecnologías sociales. La participación 
guiada implica colaboración y comprensión compartida en las actividades rutinarias de solución de 
problemas. Implica colaboración y comprensión compartida en las actividades rutinarias de solución 
de problemas. Incluye formas tácitas e intuitivas de comunicación y formas de organización 
periféricas del entorno del aprendizaje infantil. Desde la más temprana infancia, los niños buscan y 
comparten el significado con sus cuidadores y otros compañeros. 

En las culturas en las que a los niños se les segrega de la participación y de la observación de las 
actividades de los adultos, puede ser más necesario que los adultos se comprometan en una 
comunicación centrada en el niño y que de manera explícita se les enseñen las destrezas de los 
adultos. En función de las diferentes culturas, los niños pueden variar en su habilidad para aprender 
a través de una observación activa o, mediante la conversación adulto-niño. Las diferencias, al igual 
que las semejanzas a lo largo de las distintas culturas, en las formas de organizar la actividad y las 
interacciones infantiles son fundamentales para comprender el rápido progreso de los niños. 

Vygotsky consideró la interacción en la zona de desarrollo próximo compartiendo la resolución de 
problemas con compañeros más expertos. Piaget, sin embargo resaltó el papel del conflicto 
cognitivo entre iguales con la misma posición social. Vygotsky estaba interesado en el desarrollo de 
las destrezas y en el uso de los instrumentos intelectuales de la sociedad - especialmente en el 
lenguaje - para dirigir los problemas intelectuales, mientras que Piaget estaba interesado en los 
cambios de perspectiva que caracterizan los avances en el desarrollo del razonamiento matemático y 
físico. 

Las teorías de Vygotsky y Piaget difieren en la importancia que conceden al contexto sociocultural 
del pensamiento y en relación con los mecanismos por los cuales describen la interacción social 
como factor que influye en el desarrollo cognitivo - apoyo de un experto frente a conflicto cognitivo 
entre iguales -; además las dos teorías difieren también en el tipo de proceso de colaboración que 
debería ocurrir entre los compañeros. Vygotsky se fijó en la resolución compartida de problemas 
mientras que Piaget se interesó por el examen recíproco que quienes interactúan han de realizar de 
las sentencias lógicas. Para Vygotsky el proceso cognitivo se comparte con las personas, mientras 
que para Piaget el proceso social proporciona a los sujetos la oportunidad de considerar alternativas 



PARADIGMAS CONTEMPORÁNEOS PSICO-EDUCATIVOS 


18 


y de explorar las consecuencias lógicas de sus propias posiciones, en un encuentro de mentes 
distinto al proceso del pensamiento compartido. 

En la teoría de Piaget la interacción entre iguales parece ser menos eficaz que la interacción con los 
adultos, cuando se trata de favorecer el desarrollo de destrezas como la planificación y la memoria. 
Sin embargo, en situaciones en las que los niños son más hábiles, la interacción entre iguales puede 
tener un significado especial. La interacción de niños que difieren en edad brinda oportunidades para 
el liderazgo o la emulación, mientras que la interacción entre iguales del mismo nivel permite 
contrastar y explicar las ideas en un plano de igualdad. Yo concluyo que los niños y sus compañeros 
sociales, especialmente sus cuidadores, son interdependientes más que independientes. 

Los estudios relacionados con el aprendizaje social y la socialización parecen concebir la 
interiorización como un proceso en el que se considera que los individuos están separados unos de 
otros y han de aprender una lección por medio de la observación o participación y, posteriormente 
interiorizarla d tal manera que llegue a formar parte de los propios hábitos. 

Si como yo sugiero, los individuos se apropian de algunos aspectos de la actividad en la que ellos ya 
están implicados como participantes y observadores activos, entonces lo que se practica en la 
interacción social nunca está en el exterior de una barrera y no hay necesidad de que exista un 
proceso separado de interiorización. Para actuar y comunicarse, los individuos se implican 
constantemente en intercambios que mezclan lo interno y loe externo; dichos intercambios se 
caracterizan por el hecho de que los individuos comparten el significado. Las fronteras entre las 
personas que se comunican son difusas. Por tanto, beneficiarse del pensamiento compartido no 
implica coger algo de un modelo externo. 

Dicen Wertsch y Stone (1979, p. 21) “el proceso es el producto”. La cuestión no consiste en trasladar 
al plano intemo un producto producido externamente, la cuestión está en el compromiso social que 
hace cambiar al individuo. Al igual que el significado de una conversación depende tanto de la 
información del hablante como de la interpretación del que escucha, el proceso de participación 
guiada depende de la estructura que proporciona la actividad social y de la apropiación que hace 
cada individuo. Los individuos transforman la cultura cuando se apropian de sus prácticas y las 
transmiten a la siguiente generación. Los cambios en las prácticas sociales, a lo largo de décadas y 
siglos, son el resultado de la transformación que sufren las instituciones y las tecnologías para 
adaptarse a las necesidades del momento. 

Para ver como la creatividad se relaciona con la participación guiada: primero se debe reconocer que 
la creatividad se construye sobre las tecnologías que ya están disponibles en el marco de las 
instituciones existentes. Una idea creativa es en cierto sentido una reformulación de las ideas ya 
existentes; no hay nada completamente nuevo bajo el sol. Los métodos creativos son ideas que 
fraguan una nueva conexión entre ideas e instrumentos que ya son familiares: “la creatividad se 
apoya en la capacidad de ver de una forma más clara y penetrante lo que uno ya sabe o lo que está 
oculto, al margen del conocimiento propio” (John-Steiner, 1985, pp. 51-52). Segundo, la creatividad 
de los individuos tiene lugar en el contexto de una comunidad de intelectuales (artistas, inventores, 
científicos), donde más de una persona trabaja en la solución de un problema concreto o dentro de 
un género específico de expresión. “Los artistas amplían, profundizan y refrescan su destreza y 
fomentan su inteligencia, no sólo durante los años de aprendizaje, sino repetidamente, durante todos 
los ciclos de su vida de trabajo (John-Steiner, 1985, p. 54). 
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Un ejemplo es Noam Chomsky que estuvo inmerso durante su infancia en el estudio del lenguaje, 
ayudando a su padre en una investigación sobre la gramática hebrea medieval. De esta manera, 
consiguió familiaridad informal con un marco teórico histórico que le sería muy provechoso en su 
trabajo de lingüística. El diálogo, la colaboración y la construcción desde métodos previos 
generalmente proporcionan el catalizador que permite unir dos ideas, de forma que no hubiera 
ocurrido sin la necesidad de un pensador individual de llevar a cabo, explicar o mejorar un método. 
El pensamiento analógico, que es tan poderoso en el pensamiento creativo, es esencial en el logro de 
la Ínter subjetividad cuando los participantes en un diálogo intentan que sus perspectivas sean 
mutuamente comprensibles. 

El valor de la sensibilidad en la guía, al igual que muchos otros fenómenos en psicología. Puede ser 
curvilíneo. Con otras palabras, es posible tener tan poca sensibilidad para ayudar a los niños que se 
les deje descubrir, utilizando su propio ingenio, las regularidades del mundo; éste es el caso de los 
niños abandonados en bosques, que no desarrollan las destrezas relacionadas con el uso e los 
instrumentos humanos. El hecho de que el niño tenga la libertad de equivocarse, de forma manejable 
(e incluso graciosa) es inherente a la transferencia de responsabilidad. 

La participación guiada necesita alguna benevolencia y familiaridad. Un centro de interés, o un 
pasado común, son necesarios en la interacción para lograr la Ínter subjetividad y la resolución 
conjunta de problemas. Piaget y Vygotsky están de acuerdo con la importancia de la comprensión 
mutua entre compañeros. Es importante, además, considerar el grado de comunidad con que los 
niños mantienen relaciones sociales, de manera explícita, ya que éstas no siempre son gratificantes, 
incluso con el maestro y, desde luego, con los iguales. Erikson (1987) señala que “si el profesor no 
es de confianza, el estudiante no puede contar con una ayuda efectiva por parte del profesor; existe, 
por tanto, un alto riesgo de ser declarado (por uno mismo y por los demás) como un incompetente. 
Los padres que se implican relativamente poco en el juego con sus hijos pequeños, probablemente 
tienen dificultades para lograr una comunicación compartida. 

La toma de decisiones conjunta entre compañeros que tienen distinto nivel de destreza implica una 
asimetría en la dirección de la resolución del problema y en la lección que tienen que aprender. Un 
compañero hábil tiene una idea más clara que un novato de la meta del problema y de los medios 
necesarios para alcanzarlo, por lo que es más probable que dirija al novato durante el proceso. 
También un compañero hábil puede ayudar al novato en la apropiación de la información nueva que 
sale a la luz durante la resolución conjunta del problema; en este caso, el más hábil ayuda al niño a 
entender la relevancia de las acciones en las que está participando. 

Los compañeros más hábiles generalmente mejoran su comprensión del proceso que están 
intentando facilitar. Esto es evidente en la bibliografía sobre las relaciones de tutoría ente iguales, 
donde los trabajos parecen mostrar que los tutores se benefician, por lo menos tanto como los 
autorizados. También tenemos el ejemplo de muchas personas que han mejorado la comprensión de 
un tema después de intentar enseñarlo. Los compañeros hábiles mejoren su comprensión no sólo del 
tema en concreto sino también del proceso de comunicación y de las necesidades y destrezas de los 
niños con quienes están interactuando. 

Numerosos estudios, realizados desde la perspectiva del aprendizaje social, han demostrado que los 
niños estadounidenses de clase media aprenden observando la conducta modelo (Aronfreed 1968; 
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Bandura 1986; Zimmerman y Rosenthal 1974). Existen diferentes aspectos que no han sido 
analizados en estas investigaciones, entre ellos cabe señalar los siguientes: nos e considera la forma 
en que observan los niños; ni como los participantes comunican, favorecen o estructuran la atención 
de los niños cuando éstos les están observando; tampoco consideran cómo el modo en que los niños 
observan actividades imprevista puede diferir de su forma de observar actividades 
intencionadamente modeladas. Los niños obtienen información observando las interacciones de otras 
personas (Hay, Murray, Cecire y Nash 1985; Lewis y Feiring 1981). No es necesario que quienes 
interactúan con los niños intenten enseñarles para que su actividad pueda considerarse un apoyo en 
el aprendizaje infantil. 

La participación guiada incluye una estructuración tácita de la comunicación y formas de organizar 
la actividad del niño. Existen muchas oportunidades sociales para el aprendizaje que, por lo menos 
momentáneamente son unidireccionales ya que los niños se limitan a observar a los adultos o a 
otros niños más hábiles. En ocasiones las personas observadas no realizan ningún tipo de ajuste que 
facilite o estructure las observaciones de los niños. En estos casos los niños son los responsables de 
captar los rasgos esenciales de actividad adaptándolos a su propio punto de vista. Los niños que 
están observando trabajan en un currículo social. Los niños en raras ocasiones están solos. Cuando 
son pequeños generalmente están cerca de otras personas, interactuando u observándolas. Cuando 
son mayores pueden distraerse durante algún tiempo pero probablemente esa distracción implicará 
materiales y destrezas culturales y un conocimiento cultura. En definitiva, los niños, en virtud de la 
naturaleza humana, están profundamente implicados en contextos sociales, observándolos y usando 
instrumentos, destrezas y perspectivas socioculturales. 

Las costumbres relacionadas con la crianza de los niños en muchos grupos culturales contrastan con 
el entrenamiento para la independencia que reciben los niños estadounidenses de clase media. 
Muchas comunidades buscan como ideal la interdependencia en vez de la independencia. A los 
niños se les socializa para que sean sensibles al grupo y se identifiquen con él, en lugar de estimular 
su individualismo. Para entender que todos los individuos están inmersos en su contexto social - 
para entender cómo nos apropiamos de las destrezas y de la comprensión a través de la participación 
guiada en actividades culturales - debemos evitar un presupuesto que suele asumirse: que la unidad 
básica de análisis es el individuo. 

La investigación muestra que antes del nacimiento los niños aprenden de sus madres y del mundo 
extemo. La experiencia del lenguaje que tienen los fetos permite a los recién nacidos reconocer las 
voces de sus propias madres, e incluso discriminar entre un lenguaje no-familiar ay “la lengua de su 
madre”. Los vínculos entre los niños pequeños y sus cuidadores pueden incluso ser más 
sorprendentes cuando consideramos las formas cinestésicas de la comunicación como son las 
posturas, las formas de andar y os movimentos o el ritmo de movimiento. Hemos prestado poca 
atención a las formas químicas de comunicación, los tipos de olores y otras señales químicas que 
pasan de persona a persona en situaciones de estrés, atracción, etc. 

Propongo que la interdependencia es propia de los seres humanos y se transforma con el desarrollo a 
través de la participación guiada en las actividades culturales, cuando los niños son capaces de 
alejarse de la ayuda de sus cuidadores para vincularse con otros más distantes en el tiempo o en el 
espacio, sus antepasados o los receptores de la correspondencia electrónica, en función de la 
dirección que les aporta su grupo social. 
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COMENTARIOS A LAS LECTURAS 


BRUNER 

La principal preocupación de Bruner es inducir una participación activa del aprendiz en el proceso 
del aprendizaje. El énfasis es en el aprendizaje por descubrimiento. Bruner piensa que la solución 
depende de que una situación ambiental se presente como un desafío constante a la inteligencia del 
aprendiz. 

Bruner sigue de cerca las ideas de Piaget. Dos aspectos son a) la Maduración. El desarrollo del 
organismo permite que el individuo represente el mundo de estímulos que lo rodea en tres 
dimensiones progresivamente perfeccionadas, a través de las diferentes etapas del crecimiento, que 
son la acción, la imagen y el lenguaje simbólico, b) la integración, o sea la utilización de grandes 
unidades de información para resolver problemas. Es una especie de orquestación de las operaciones 
componentes en una secuencia integrada. 

Los niños, dice Bruner, pasan por tres modos de representación del mundo: enactivo, icónico y 
simbólico (como los estadios de Piaget). Aunque están jerarquizados, permanecen operativos 
durante toda la vida en un individuo. Enativo significa que la representación del mundo se hace a 
través de la respuesta motriz. Icónico se refiere a imágenes que representan la secuencia de actos 
implicados. 

Dos formas de competencia deben darse para que haya desarrollo: la representación y la integración. 
De ahí la necesidad de proporcionar a los niños medios de representación e integración de la 
experiencia. Bruner combate la noción de "hombre natural" y hace hincapié en la función del 
proceso educacional. Además uno de los instrumentos más poderosos para promover ese progreso es 
el lenguaje porque da al niño mayor libertad. 

Para Bruner lo más importante en la enseñanza de conceptos básicos, es que se ayude a los niños a 
pasar, progresivamente, de un pensamiento concreto a un estadio de representación conceptual y 
simbólica más adecuada al pensamiento. Por ejemplo, si en matemáticas se enseña a los niños con 
una lógica que no es la suya, se consigue que ellos memoricen los materiales sin atribuirles ningún 
sentido y sin percibir las relaciones del contenido enseñado. 

Bruner afirma que es posible enseñar cualquier cosa a un niño siempre que se haga en su propio 
lenguaje. De ahí que él insista en resaltar las formas elementales de raciocinio que existen en todas 
las asignaturas. La más elemental de las formas de raciocinio es la invarianza de cantidades, o sea, 
que el conjunto permanece cualquiera que sea el arreglo de sus partes, el cambio de sus formas o la 
dislocación en el espacio y en el tiempo. Insiste en la enseñanza de esas formas o esquemas básicos 
de raciocinio mucho más que en el contenido. 

Los niños pueden aprender todos estos conceptos si se les ofrece la posibilidad de practicar con 
materiales que puedan manipular por sí mismos. Un entrenamiento temprano y riguroso de los niños 
en las operaciones lógicas básicas de las matemáticas y las ciencias que permite que el aprendizaje 
posterior sea más fácil. Por lo tanto, podemos decir que las principales variables que intervienen en 
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el proceso de aprendizaje son esas etapas del desarrollo intelectual, o sea, las diferentes maneras de 
representar el mundo que aparecen en las diversas etapas del desarrollo. 

Además de éstos tres tipos de representación, hay otra variable que influye en el procesamiento 
interno y que tiene repercusiones en el aprendizaje: es el poder del proceso cognitivo, que aumenta 
con la cantidad de información disponible, para lo cual ésta tiene que ser conservada y procesada 
adecuadamente. El concepto de economía destacado por Bruner, cuyo objetivo es lograr un sistema 
de almacenamiento de conceptos y estructuras cognitivas con la mínima cantidad de información 
para no sobrecargar los canales. 

Según Bruner, los contenidos de enseñanza tienen que ser percibidos por el alumno como un 
conjunto de problemas, relaciones y lagunas que el debe resolver, a fin de que éste considere el 
aprendizaje significativo e importante. El ambiente debe proporcionar alternativas que den lugar a la 
percepción, de relaciones y similitudes entre los contenidos presentados. El descubrimiento favorece 
el desarrollo mental. El descubrimiento consiste en transformar o reorganizar la evidencia de manera 
de poder ver más allá de ella. Las entradas deben basarse más en un modo de presentación hipotético 
y heurístico que en uno puramente expositivo. El material debe ser organizado por el propio 
estudiante ya que el modo de representación, el ritmo y el estilo de captación de una idea son 
diferentes para cada profesor y para cada alumno. Podría utilizarse un texto de instrucción 
programada. Con respecto a la presentación del material de enseñanza de manera hipotética y 
heurística, Bruner señala cuatro ventajas: 

1) Potencia intelectual. Puesto que el objeto de la instrucción es resolver problemas en la vida real, 
la práctica de descubrirlos y resolverlos por sí mismo habilita al individuo para que sea capaz de 
construir u organizar racionalmente los elementos de un problema y evitar la acumulación de 
informaciones muchas veces innecesarias. 

2) Motivación intrínseca y extrínseca. El descubrimiento de algo es lo contrario de aprender sobre 
alguna cosa. Habrá una tendencia del alumno a volverse independiente y autogratificador, o sea, a 
sentirse recompensado por los efectos de su propio descubrimiento. Bruner no acepta la teoría del 
refuerzo. A medida que los niños se desarrollan y aprender a pensar de manera simbólica, se reduce 
la importancia del refuerzo secundario o de la gratificación. 

3) Aprendizaje y heurística del descubrimiento. Puesto que el objeto final del aprendizaje es el 
descubrimiento, la única manera de aprender la heurística del descubrimiento es mediante la 
ejercitación en la solución de problemas y el esfuerzo de descubrir. No hay otro medio de aprender 
el arte y la técnica de inquirir que dedicarse a inquirir. 

4) Memoria. De acuerdo con Bruner las variables de salida deben ser compatibles con el nivel de su 
desarrollo cognitivo, ya sea enativo, icónico o simbólico. En lo posible, debe mencionar las 
relaciones entre el material aprendido y otros conceptos o contextos. Se debe verificar la aplicación 
de los conocimientos adquiridos a una nueva situación, y esto es precisamente, la respuesta más 
importante y el objetivo principal de la instrucción. 
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GARDNER 

Gardner considera que la escuela no ha tenido éxito en sus objetivos porque el aprendizaje ahí no es 
natural e intuitivo. El método que utiliza (el método tradicional) no facilita al estudiante la 
“comprensión auténtica”. Plantea 3 niveles de aprendizaje que, según él, normalmente se dan en 
secuencia: 

1. - Aprendizaje Intuitivo. Se presenta de manera natural durante los primeros años de vida. 
Reconoce que tienen desventajas neurobiológicas. 

2. - Aprendizaje tradicional. En las escuelas hasta ahora. 

3. - Aprendizaje experto disciplinar. Se presenta cuando el estudiante logra dominar conceptos y 
habilidades de una disciplina y puede generalizarlos. Gardner considera que estos conocimientos 
generalmente se adquieren gracias a la “comprensión disciplinar o genuina”. 

Esto nos lleva a la primera reflexión: Por un lado Gardner critica a las escuelas porque no permiten 
la comprensión auténtica, pero por otro lado, reconoce que en el sistema actual, el cual incluye a las 
escuelas, a pesar del aprendizaje tradicional (¿o gracias a él?), se logra formar alumnos con 
comprensión disciplinar genuina (nivel 3 de aprendizaje) equivalente de la comprensión auténtica. 
Esto es paradójico, en mi opinión. 

Gardner, sin embargo, da un salto más allá, cambiando el foco donde de asienta el problema, al 
afirmar que el problema estriba en la transición abrupta entre los 3 niveles de aprendizaje, lo cual 
provoca que se creen los “vacíos” (ya no en el aprendizaje no-intuitivo). Pero luego, da un nuevo 
giro, diciendo ahora que el problema se debe a que no se ha comprendido que existen 7 inteligencias 
en cada estudiante. 

Respecto a esto último, quiero mencionar que desde finales del siglo pasado, Binet inició un 
instrumento para evaluar las competencias de los alumnos para el aprendizaje, y que esa prueba ha 
evolucionado a lo largo de este siglo, después de múltiples revisiones y estandarizaciones en muchas 
partes del mundo, para terminar en una prueba que actualmente se conoce como la “Terman Merrill 
Stanford Binet” debido a que la última revisión se hizo en la Universidad de Stanford California, por 
los investigadores Terman y Merrill. Esta prueba permite realizar un análisis cualitativo muy fino de 
las capacidades del niño, puesto que a cada período de edad corresponden distintas estructuras 
básicas del pensamiento y grado de madurez. 

En la prueba Terman Merrill, se considera que la inteligencia del sujeto se compone de por lo menos 
7 inteligencias, las cuales tienen relación con el aprovechamiento escolar, y que son perfectamente 
medibles. A algunas de estas formas de inteligencia, los autores las llaman así; “inteligencia”, por 
ejemplo cuando hablan de la “inteligencia social”. En otros casos les llaman formas de 
“razonamiento”, como en el caso de “razonamiento numérico”. A una de ellas también le asignan la 
etiqueta de forma de “pensamiento”, como en el caso de “pensamiento conceptual”. Y como las 7 
tienen características de ser formas de pensamiento, de razonamiento o de inteligencia, ellos 
prefieren llamarlas en conjunto, como las 7 funciones de la inteligencia. Estas siete funciones son: 
Lenguaje, memoria, pensamiento conceptual, razonamiento numérico, visomotricidad, razonamiento 
práctico e inteligencia social. La función del lenguaje medida por la Terman Merrill equivale a la 
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inteligencia de lenguaje de Gardner; pensamiento conceptual equivale al análisis lógico-matemático; 
visomotricidad equivale a la representación espacial; la visomotricidad a la comprensión hacia los 
demás. 

De acuerdo con esto, la aseveración de que no se ha comprendido que existen múltiples inteligencias 
pierde validez. Por otro lado, el hecho de que no existan pruebas estandarizadas de uso común para 
funciones o inteligencias tales como el pensamiento musical es otro de los puntos débiles, en mi 
opinión de Gardner, pues su critica no es propositiva en el sentido de que no ha propuesto una 
manera de evaluar las múltiples inteligencias que él supone existen como estrategias de abordaje 
académico; a pesar de lo que se haya hablado, si no se tiene una manera de medir de manera 
objetiva, válida y confiable, hablar de muchas inteligencias es poco práctico. 


PERKINS 

Me parece elogiable que Perkins haga notar que muchas veces el ámbito lingüístico en las escuelas 
es pobre debido a un bienintencionado pero mal encaminado deseo de simplificar el aprendizaje. Los 
educadores y autores de los textos tienden a simplificar el lenguaje para hacer que la presentación el 
material difícil resulta más atractiva y accesible para los niños. Sin embargo, esto impide que los 
alumnos reciban las importantes pautas lingüísticas que necesitan para poder dirigir y organizar su 
propio pensamiento. Otra objeción común al empleo de un lenguaje de pensamiento rico es que 
muchos estudiantes no están familiarizados con el vocabulario. Pero el vocabulario del lenguaje de 
pensamiento representa conceptos importantes para pensar; y, por la experiencia que existe en 
cuanto al aprendizaje del lenguaje en general, se sabe que los conceptos y vocabulario se aprenden 
mejor en contextos naturales y cotidianos, tales como la lectura y la conversación. Así que la 
decisión de usar un rico lenguaje de pensamiento en el aula no implica que los alumnos deban 
conocer de antemano las definiciones precisas de palabras sofisticadas; antes bien, es una forma 
efectiva de presentarles y enseñarles ese vocabulario. Es una lástima que en nuestras escuelas esto 
sea cierto, incluso muchas veces a nivel de estudios de maestría. 


VARELA 

El enfoque de Varela, como él mismo lo menciona, se centra en las bases biológicas del 
conocimiento, reflejando de esta manera la fuerte influencia que en el ejerce la teoría de Humberto 
Maturana, y que me parece un abordaje imprescindible en la actualidad. Pero no estoy de acuerdo en 
el cambio apriorístico del nombre de las cosas; sin adecuada fundamentación. El cerebro es una 
estructura orgánica y el sistema inmunológico es eso; un sistema. Y aunque estructura y sistema son 
inherentes a la teoría de sistemas de segunda generación, no son lo mismo, ni son sinónimos. El 
hecho de que el sistema inmunitario sea capaz, según Varela, de un acto cognitivo que él caracteriza 
por la capacidad de “invención, memoria, reconocimiento, aprendizaje y acción selectiva”, no es 
argumento suficiente para llamarle segundo cerebro. El acto cognitivo no necesariamente requiere de 
la invención. Memoria y reconocimiento están implícitos en el aprendizaje. Y la cognición, no 
necesariamente está ligada a la acción; ni previa al acto cognitivo, ni posterior a él. 

Además, su aseveración de que por lo general en el cerebro las neuronas no mueren, no coincide con 
la realidad, ya que el proceso natural del vivir es motivo suficiente para la muerte neuronal. Miles de 
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neuronas mueren en los primeros años del período de desarrollo del ser humano, como proceso 
normal del desarrollo, cuando las células gliales son sustituidas por el crecimiento neuronal, el cual 
se da tanto en longitud como en grosor (mielinización); así como por el establecimiento de redes 
neuronales de conexiones dendríticas y axónicas. Además, ha quedado establecido que a partir de los 
24 años de edad, la pérdida neuronal se acentúa como parte del proceso normal de dirigirse al 
envejecimiento. Pero en fin, creo que esto último no es tan trascendente en cuanto a la teoría 
biológica del conocimiento. 

Por otro lado, me parece atrevido llamar al sistema nervioso central como sistema inmunitario 
central, y al sistema nervioso periférico como sistema inmunitario periférico, pues sus funciones son 
diferentes, por más que Varela trate de encontrarles similitud. Además, me parece contradictorio que 
unos párrafos después de haberlos apareado como sinónimos, habla de las interacciones entre “dos 
complejos cerebros”, el sistema nervioso y el inmunitario, cuando ya había afirmado que sistema 
nervioso e inmunitario eran lo mismo. 

Finalmente, me parece interesante el que utilice el condicionamiento clásico (pavloviano) para 
condicionar al sistema inmunológico. Pero el que un órgano o sistema sea susceptible de 
condicionamiento no lo convierte capaz de cognición, ni mucho menos en cerebro. Creo, al respecto, 
que sería interesante retomar las propuestas de Maturana cuando dice: 

Yo digo que todos los fenómenos que tratamos como fenómenos cognoscitivos, es decir, 
como fenómenos de conducta adecuada en una cierta circunstancia, son explicables de 
esta manera: toda conducta de un organismo adecuada a una circunstancia particular es 
el presente de una historia de cambio estructural en la que organismo y medio, 
organismo y circunstancia cambian juntos en coderiva. Esto es válido para cualquier 
dominio cognoscitivos, incluyendo el lenguaje y el conocimiento de sí mismo, que 
surgen como modos de vivir en la convivencia humana bajo condiciones de 
interacciones recurrentes cuando se constituyen espacios de coordinaciones de 
coordinaciones conductuales, como un modo de vivir cotidiano...el fenómeno del 
conocer tiene lugar en la relación cuando la conducta de un organismo resulta adecuada a 
la conservación de su existencia en un dominio particular. El fenómeno del conocer no 
ocurre en el sistema nervioso. El sistema nervioso participa en el fluir de las 
interacciones del organismo en su circunstancia y modula este fluir; pero no constituye a 
la conducta porque ésta es un fenómeno relacional” 1 . 


ROGOFF 

Me parece muy interesante que Rogoff establece un diálogo entre Piaget y Vygotsky, y se proyecta 
propositivamente a partir de ello. 

Sin embargo creo que existe cierta xenofobia que se manifiesta en un sentimiento anti-yanki en 
muchos de sus comentarios. Creo que una actitud científica debe de estar libre de prejuicios, de lo 
contrario se produce una clausura mental que impide reconocer logros que pudieran ser 
significativos. Por ejemplo, el hecho de que algunos investigadores estén tratando de influir en el 
mejoramiento de las capacidades intelectuales de los niños, no necesariamente implica un desafío a 


1 


MATURANA, Humberto, La realidad: /objetiva o construida? Anthropos/Universidad Iberoamericana/Iteso, España, 1996. 
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la teoría de Piaget, pues probablemente los experimentos se harían aún cuando Piaget no hubiese 
existido. Por otro lado, ese intento de crear niños genio influyendo desde la etapa pre-concepcional, 
no es privativo de los americanos, pues es algo que se está haciendo desde hace varios años en 
diferentes partes del mundo. Finalmente quiero acotar que, el hecho de que Piaget haya dicho que 
ese es “el problema americano”, no quiso decir que no fuese posible lograrlo, ya que como refiere 
Rogoff, a él no le interesaba eso, sino la secuencia del desarrollo; es decir para él no era tan 
importante a qué edad se podía presentar cada etapa de desarrollo sino el hecho de que cada estadio 
se presentaba siempre en una secuencia fija y determinada. 

Creo que la teoría de Rogoff de la participación guiada, debe ser matizada con las investigaciones de 
la escuela ginebrina (Doise y Mugny), la cual toma en consideración la postura vygotskiana de que la 
zona de desarrollo próximo evoluciona a través de interacciones con personas más hábiles y la 
contrasta con los postulados piagetanos en que se destaca el conflicto cognitivo entre iguales con la 
misma posición social. 

Es importante destacar que para Rogoff la cognición y el pensamiento se definen como resolución de 
problemas, y que el objetivo del proceso cognitivo es guiar la acción práctica de manera inteligente y 
en un contexto de interacción interpersonal. Es interesante que toma en consideración aportes de la 
“teoría del aprendizaje social” iniciada por Bandura . Esta teoría afirma que el modelamiento es un 
proceso mediante el cual se puede cambiar la conducta de las personas, gracias a que todos podemos 
aprender observando como los demás (modelos) hacen las cosas. El modelamiento tiene una función 
informativa que permite que el observador adquiera representaciones simbólicas de los eventos que 
le son modelados. Albert Bandura, fue de los primeros en demostrar experimentalmente que la 
observación es una forma eficaz de aprender (aprendizaje vicario ). 

Por otro lado, creo que es limitativo el adoptar una postura radical y maniqueísta, como el afirmar 
que “el niño logra mejores resultados cuando actúa en colaboración que cuando lo hace 
individualmente”. Creo que es más sistémico el considerar que pueden existir varias posibilidades 
con valores rescatables, por ejemplo que existen niños que tienen la capacidad de aprendizaje no 
grupal que puede igualar o superar los logros del aprendizaje colaborativo de otros niños; es decir, la 
realidad no es única, ni tiene que sujetarse a la visión de una sola persona. 


A MANERA DE ENSAYO 

Creo que los constructos de Gardner necesitan refinamiento y que la teoría de las inteligencias 
múltiples necesita “operativizarse” para ser realmente de utilidad. Apoyo la postura de Perkins en el 
sentido de que la educación no debe bajar al nivel de la zona de desarrollo real, pues de lo contrario 
el alumno nunca cruzará la zona de próximo desarrollo para desarrollar su zona de desarrollo 
potencial. La investigación sobre la biología del conocimiento que propone Varela es algo que 
merece mucho mi interés, y considero que se le debe dar mayor importancia, para lo cual es 
importante considerar los aportes comprobados de Humberto Maturana. Finalmente el análisis 
dialógico que establece Rogoff con Piaget y Vygotsky, así como sus propuestas me parece rico en 
contenido, aunque Rogoff se muestra auto-limitado por lo que considero son prejuicios de raza o 
cultura. 


2 SARASON, Op. Cit., pp. 82-85. 
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Por otro lado, creo que si se aborda el problema de la visión psicológica de la pedagogía (y en mi 
opinión toda pedagogía busca la comprensión), no se pueden pasar por alto a otros teóricos como 
Skinner, Bandura, Cagné, Ausubel y la teoría operatoria. 

TEORÍA DE SKINNER. Skinner define el aprendizaje como un cambio en la probabilidad de una 
respuesta. En la mayoría de los casos este cambio es originado por el condicionamiento operante, 
proceso didáctico mediante el cual una respuesta se hace más probable o más frecuente. En el 
condicionamiento operante los maestros son considerados arquitectos y edificadores de la conducta 
de los estudiantes. Los objetivos didácticos se dividen en un gran número de pasos muy pequeños y 
se refuerzan uno por uno. Los operantes refuerzan para que se incrementen la probabilidad de su 
recurrencia en el futuro. 

La visión de Skinner contempla el aprendizaje social cuando manifiesta que casi toda la conducta 
humana es producto de un reforzamiento operante. Señala que en la vida cotidiana, en varias 
actividades incluyendo la educación, la gente cambia constantemente las probabilidades de respuesta 
de otras personas mediante la formación de consecuencias de reforzamiento. 

Skinner considera que la más efectiva dirección del aprendizaje humano requiere ayuda 
instrumental. Cree que la tarea principal es provocar la conducta adecuada mediante distintas clases 
de control de estímulos. Para realizar esta tarea Skinner recomendaba la instrucción programada, 
método de enseñanza-aprendizaje en el cual la materia preestablecida se desmenuza en pequeños y 
diferentes pasos y se organiza con cuidado en una secuencia lógica en la que puede ser aprendida 
prontamente por los estudiantes. Cada paso se apoya deliberadamente en el anterior. El estudiante 
puede progresar a través de la secuencia de pasos a su propia velocidad de aprendizaje y es reforzado 
inmediatamente después de cada paso. El refuerzo consiste en darle la respuesta correcta 
inmediatamente después que ha registrado su respuesta y permitírsele que avance al paso siguiente 
sólo después de haber dada la respuesta correcta. La instrucción programada puede realizarse con o 
sin el uso de máquinas para enseñar. Son equipos que ahorran trabajo y facilitan el aprendizaje. 
Skinner también critica la educación tradicional, que hace de los estudiantes cada vez más, 
receptores pasivos de la instrucción, y cree que las máquinas de enseñar, estimularán a los 
estudiantes para que tomen parte "activa" en el proceso educativo 3 . 

Skinner considera que hay una larga lista de ventajas al usar los artefactos mecánicos de enseñanza: 
1) el reforzamiento de una contestación correcta es inmediato, 2) el manejo del aparato suministra 
suficiente reforzamiento para mantener a un alumno trabajando durante un buen período cada día, 3) 
un maestro puede supervisar a toda la clase al mismo tiempo, y sin embargo, cada niño puede 
realizar cuantos problemas desee durante el período de clase y progresar a su propio ritmo, 4) 
cualquier niño que se vea precisado a abandonar la escuela durante cierto período puede regresar y 
continuar desde donde se quedó, 5) cada niño avanza a su propio paso, 6) los profesores pueden 
colocar problemas en serie en dirección a un complejo repertorio, 7) como las máquinas registran los 
errores, pueden modificarse los registros para aumentar su efectividad, 8) el maestro puede aplicar 
reforzamientos suplementarios que considere necesarios en el momento más ventajoso. El efecto 
global de todo esto es parecido al de un maestro privado porque 1) la máquina produce una 
prolongada actividad, 2) la máquina insiste en que un asunto sea comprendido antes de continuar, 3) 
presenta la materia para la cual el estudiante está más capacitado, 4) parte por su programa, y parte 


3 Ya existe la computación interactiva 
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por las técnicas de insinuación y sugestión, la máquina ayuda al estudiante a elaborar la respuesta 
correcta, y 5) como el maestro privado, ayuda a reforzar al estudiante en cada respuesta correcta. 

LA TEORÍA DE BANDURA. La teoría del aprendizaje propuesta por Albert Bandura es un enfoque 
ecléctico, desarrollado en la década de los años 60, que combina muchas ideas y conceptos del 
conductismo pero pone el acento en la mediación cognitiva. Según Bandura, todos los fenómenos de 
aprendizaje que resultan de la experiencia directa pueden tener lugar por el proceso de sustitución, o 
sea, mediante la observación del comportamiento de otras personas; las consecuencias que este 
comportamiento ocasiona en otra persona pueden ser transferidas al aprendiz. 

El individuo puede, por tanto, adquirir patrones y respuestas intrínsecas simplemente por medio de 
la observación del comportamiento de modelos apropiados. Las respuestas emocionales pueden ser 
condicionadas a partir de la observación, gracias a las reacciones afectivas desencadenadas por los 
modelos sometidos a experiencias dolorosas o agradables. Así el comportamiento de miedo y de 
fuga puede ser eliminado por sustitución mediante la observación del comportamiento del modelo 
frente a objetos adversos, sin consecuencias negativas para el observador. A la inversa, ser testigo 
del comportamiento de otras personas que sufren un castigo puede ocasionar inhibiciones. Muchas 
teorías del aprendizaje describen a éste y a los cambios de comportamiento como procesos de 
asociación. Bandura considera que ellos ocurren por condicionamiento instrumental, 
condicionamiento clásico, extinción y punición, y que son controlados en gran parte por mediación 
cognitiva. Es difícil conseguir un condicionamiento operante si no existe conciencia de las 
respuestas reforzadoras. 

En muchos casos, un sistema de autoestimulación simbólica interviene entre los estímulos externos 
y la respuesta explícita. Esta es una de las principales contribuciones introducidas por Bandura, 
además naturalmente del concepto de mediación social en el proceso de aprendizaje. Uno puede 
regular su propio comportamiento, en gran parte, imaginando sus consecuencias, y no solo 
observando el comportamiento de otros. Los resultados del condicionamiento se consideran como 
reflejo de los mecanismos de mediación y no como unión directa de estímulos con las respuestas. La 
teoría del aprendizaje social es compatible con muchos enfoques, y en particular, con enfoques 
humanísticos que hacen referencia al aprendizaje de los valores y de la moral. Uno de los puntos 
más importantes que Bandura llama el determinismo recíproco, en virtud del cual el 
condicionamiento psicológico consiste en una interacción recíproca continua entre el 
comportamiento personal y el determinismo del medio ambiente. El término recíproco se utiliza en 
el sentido de acción mutua en los sucesos. Lo que Bandura propone es un determinismo recíproco 
donde los factores individuales, comportamentales y ambientales operan como factores 
determinantes entre sí. La interdependencia de esos factores provoca influencias recíprocas. En esa 
perspectiva, el funcionamiento psicológico se explica en términos de continua interacción recíproca 
entre determinantes individuales y ambientales. 

TEORÍA DE CAGNE. El autor señala que el aprendizaje es un proceso que permite a los 
organismos vivos modificar sus comportamientos de manera suficientemente rápida y permanente, 
para que dicha modificación no tenga que repetirse en cada nueva situación. La comprobación de 
que el aprendizaje ha tenido lugar, consiste en la verificación de un cambio comportamental 
relativamente persistente. Supone cuatro elementos: un aprendiz, una situación en que el aprendizaje 
puede darse, alguna forma de comportamiento explícito por parte del aprendiz y un cambio intemo. 
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El aprendizaje es un proceso que permite a los organismos vivos modificar sus comportamientos de 
manera suficientemente rápida y permanente, para que dicha modificación no tenga que repetirse en 
cada nueva situación. La comprobación de que el aprendizaje ha tenido lugar consiste en la 
verificación de un cambio comportamental relativamente persistente. De esta observación se infiere 
que el organismo procedió a un cambio interno y, por tanto, que aprendió. Esta situación de 
aprendizaje supone cuatro elementos: Ein aprendiz, una situación en que puede darse el aprendizaje, 
una forma de comportamiento explícito por parte del aprendiz y un cambio intemo. 

Recientemente Cagné adoptó una posición más cognitivista con relación al aprendizaje. Aunque 
continúe poniendo el acento en que el aprendizaje debe ser visible. Cagné recalca que el aprendizaje 
puede ser atribuido simplemente a un proceso de crecimiento y añade que el cambio se puede dar 
tanto en el comportamiento como en el aumento de la capacidad para desempeñar cierto tipo de 
trabajo, o incluso en la disposición hacia actitudes, intereses o valores. El aprendizaje según Cagné 
ocurre dentro del cerebro de cada individuo y constituye un proceso formalmente comparable a otros 
procesos orgánicos humanos, como la digestión y la respiración. Se distingue de la maduración, que 
también es un tipo de comportamiento o cambio persistente. Esta posición diametralmente opuesta a 
la de Piaget, no incluye como categorías de aprendizaje a los cambios que resultan del crecimiento 
de las estructuras internas. Por ejemplo, hay un cambio de comportamiento cuando los niños hacen 
mejor uso de sus ojos debido al desarrollo progresivo de la coordinación muscular, pero esto es 
atribuible simplemente a la maduración. 

La tradición asociacionista y el funcionalismo establecieron los conceptos de contigüidad y 
repetición, y colocaron el sistema nervioso en el lugar de la mente. Sin embargo, la propia evolución 
de las teorías del aprendizaje muestra que eso es insuficiente para describir y controlar o prever todo 
el aprendizaje. Del mismo modo, el principio de ensayo y error animal, no sólo no explica la típica 
capacidad para la solución de problemas, sino que no considera que la diferencia de aprendizaje 
entre la especie humana y las subhumanas no radica en los mecanismos básicos del aprendizaje, que 
pueden ser los mismos, sino en la complejidad del procesamiento intelectual y del almacenamiento 
en memoria. Igualmente, el condicionamiento pavloviano y los descubrimientos de Ebbinghaus 
sobre el aprendizaje de asociaciones verbales representan sólo una franja limitada de las situaciones 
reales el aprendizaje. El insight, otro proceso explicativo del aprendizaje, puede ser explicado como 
la transferencia de un aprendizaje previo. Pero las demostraciones hechas por Harlow sobre 
conjuntos de situaciones de aprendizaje indican que los organismos aprenden a resolver conjuntos de 
situaciones de aprendizaje de problemas y no uno o dos en particular, como sostienen los defensores 
de la teoría del insight. 

Cagné aplica un enfoque sistémico al aprendizaje, donde lo más importante son las condiciones 
antecedentes, los procesos internos y los productos resultantes del aprendizaje. En su proposición 
original Cagné postulaba, aunque implícitamente, que a cada uno de los ocho tipos de aprendizaje le 
correspondían diferentes tipos de condiciones externas. Su reciente propuesta de cinco clases 
distintas de resultados implica que, aunque el proceso general internalizado sea el mismo, tanto las 
condiciones antecedentes como los resultados son diferentes. 

Cagné sostiene que el aprendizaje de cualquier capacidad supone la adquisición previa de 
habilidades o capacidades subordinadas. Las capacidades intelectuales relevantes ya existentes en el 
individuo, y que se relacionan entre sí para dar lugar a un nuevo aprendizaje, deben ser recordadas y 
estar disponibles en el proceso intelectual del individuo, en el momento de un nuevo aprendizaje. En 



PARADIGMAS CONTEMPORÁNEOS PSICO-EDUCATIVOS 


30 


lugar de una taxonomía del aprendizaje (clasificación de los tipos) centra su teoría en que tales tipos 
están jerárquicamente organizados y que, por tanto, el aprendizaje de un tipo superior en su 
taxonomía supone el aprendizaje y dominio de un tipo inferior. En formulaciones posteriores, Cagné 
tiende a reformular su afirmación. En lugar de afirmar que el dominio de un nivel jerárquico inferior 
es esencial para el aprendizaje de un nivel subsecuente, prefiere decir, sin sacrificar la esencia del 
concepto, que el dominio de los niveles jerárquicos anteriores aumenta la probabilidad de que un 
individuo con una instrucción adecuada, aprenda lo especificado en el nivel superior. Por otro lado, 
esta afirmación admite la posibilidad de que un individuo salte etapas en la jerarquía, reconstruyendo 
por sí mismo etapas no aprendidas (o experimentalmente bloqueadas), como el caso de los fallos que 
son una fuente de aprendizaje. 

TEORÍA DE AUSUBEL. Esta teoría se ocupa principalmente del aprendizaje de asignaturas 
escolares en lo que se refiere a la adquisición y retención de esos conocimientos de manera 
significativa (en oposición al aprendizaje memorístico y mecánico). La posibilidad de que un 
contenido pase a tener sentido depende de que sea incorporado al conjunto de conocimientos de un 
individuo de manera sustancial, o sea, relacionado con conocimientos previamente existentes en la 
estructura mental. 

En el aprendizaje receptivo, los contenidos y la estructura del material que se han de aprender los 
establece el profesor. El aprendizaje receptivo se opone al que se efectúa por descubrimiento. No por 
eso significa pasivo, y Ausubel cree que los productos de este aprendizaje son tan eficaces como los 
del aprendizaje por descubrimiento, y aún más, pues ahorran tiempo al alumno, son técnicamente 
más organizados. 

El sentido lógico es característico de los propios contenidos y solo con el tiempo y un gran 
desarrollo psicológico se consigue captar enteramente el sentido lógico de un contenido y darle un 
significado y una relación lógicos en su mente. Es el caso del científico, del especialista. El criterio 
de "sentido Lógico" se aplica primordialmnete a las siguientes características de un contenido: no 
arbitrariedad, claridad y verosimilitud. Obviamente hay relaciones posibles entre conceptos que 
escapan del dominio del sentido lógico. Por otro lado, la estructura psicológica del conocimiento con 
sentido tiene la capacidad de transformar el sentido lógico en sentido y comprensión psicológica, 
que es lo que el individuo hace en el proceso de aprendizaje, así la presencia del sentido psicológico 
depende no sólo de que el aprendiz posea como prerrequisitos las capacidades intelectuales sino 
también de cada contenido ideacional en particular. Cuando el individuo aprende proposiciones 
lógicamente significantes no aprende el sentido lógico per se, sino el sentido que ellas tienen para él. 
Por eso, concluye Ausubel, el sentido psicológico es siempre un fenómeno idiosincrásico y esta 
naturaleza idiosincrásica (sentido psicológico) del aprendizaje prevalece sobre un sentido lógico de 
significación universal. En el proceso de enseñanza se intenta evitar que cada individuo piense y 
comprenda diferentemente de los demás. 

La diferencia entre aprendizaje significativo y aprendizaje de contenidos significativos estriba en que 
en el aprendizaje significativo los contenidos tienen sentido solo potencialmente y pueden ser 
aprendidos de manera significativa o no. Por ejemplo, se puede aprender una poesía 
comprendiéndola o no, aunque tenga sentido. El aprendizaje de contenido con sentido es el 
mecanismo humano mejor indicado para adquirir y guardar la enorme cantidad de ideas y de 
informaciones existentes en cualquier cuerpo de conocimientos. De éste trata la teoría de Ausubel. 
La relación no arbitraria entre un contenido con sentido potencial y los conocimientos previos del 
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individuo, permite que el aprendiz explore su conocimiento preexistente a fin de interpretar la nueva 
información, y evita las limitaciones impuestas por la capacidad restringida de la memoria. 

La teoría de Ausubel, aunque lógicamente coherente y empíricamente rica en comprobaciones, está 
lejos de ser clara y satisfactoria. Sus constructos son: 

La estructura cognitiva consiste en un conjunto organizado de ideas que preexisten al nuevo 
aprendizaje, y depende de la interrelación de tres variables: 

L- Inclusión por subsunción. Subsunción es la estrategia que permite a través de aprendizajes 
anteriores, abarcar nuevos conocimientos para proporcionar un firme anclaje a los contenidos recién 
aprendidos. Si no existiesen las subsunciones, el contenido tendría que ser aprendido en el vacío, o 
sea de memoria. 

2. - Se requiere disponibilidad de conceptos subsuntores con un nivel apropiado de inclusión, a fin de 
que el anclaje tenga lugar en forma óptima. 

3. - Debe haber discriminabilidad entre los nuevos contenidos y los conceptos subsuntores. Cuando 
la semejanza es grande, los subsuntores subyugan o sustituyen el nuevo contenido uniéndolo a ellos. 
Solamente cuando son discriminables, los nuevos contenidos tienen valor para la memoria a largo 
plazo. 

PROCESOS: Ausubel deduce cinco procesos mentales que intervienen en la forma de aprendizaje y 
en la retención: 

L- Reconciliación integrativa. Consiste en la síntesis de prosiciones bajo un nuevo principio más 
inclusivo y unificador. Es poco común en el proceso de aprendizaje, y se llama aprendizaje 
superordenado. El nuevo contenido o principio aprendido es capaz de abarcar y englobar varias ideas 
o conceptos previamente subsumidos. 

2. - Subsunción. Puede adoptar dos formas: a) Derivativa, cuando el nuevo contenido aprendido es 
entendido como un ejemplo de un concepto previamente conocido, b) correlativa, cuando el nuevo 
contenido es una extensión, elaboración, modificación o cualificación de conceptos previamente 
aprendidos. La adquisición de un cuerpo de conocimiento, depende de que el aprendiz reaccione a la 
tendencia obliterante de la subsunción, cuando se trata de proposiciones correlativas. Este concepto 
es fundamental para entender la crítica que Ausubel formula a Bruner. Bruner no menciona los 
efectos de la subsunción correlativa, la que, a diferencia del olvido de detalles específicos de la 
subsunción derivativa, conduce a una verdadera pérdida de conocimiento, pues éste no puede ser 
generado a partir de los conceptos residuales genéricos. Cagné hace una crítica similar de Bruner al 
insistir en el aprendizaje de habilidades intelectuales específicas que posibilitan una transferencia de 
aprendizaje a conceptos más genéricos, y afirma su duda en cuanto a la existencia de estrategias 
cognitivas sin contenido. 

3. - Asimilación. Incluso después de que un nuevo sentido emerge, permanece en estrecha relación 
con la idea que lo subsume y lo hace como el miembro menos estable de la nueva unidad ideacional 
así formada. Si la figura es válida, el nuevo contenido permanece en esa órbita de nuevas ideas 
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establecidas. También existe la asimilación obliterante y es tanto más perjudicial cuanto más actúe 
sobre ideas subsumidas correlativamente. 

4. - Diferenciación progresiva. Cuando una asignatura escolar es programada de acuerdo con este 
principio, ese orden de presentación corresponde al sentido en el que el conocimiento es presentado, 
organizado y almacenado en el sistema cognitivo. Hay dos postulados: a) es menos difícil para los 
seres humanos, diferenciar aspectos de un todo inclusivo previamente aprendido, que formular ese 
todo inclusivo a partir de partes previamente aprendidas, b) la organización de contenidos consiste 
en una estructuración jerárquica por la cual los más inclusivos ocupan el tope de la estructura y 
subsumen proposiciones, conceptos y datos más inclusivos y más altamente diferenciados. (La 
expresión "menos difícil" no elimina la posibilidad de aprendizaje por superordenación resaltado por 
Cagné, en que el aprendizaje de cierto nivel supone conceptos o proposiciones previamente 
aprendidos). 

5. - Consolidación. Mientras que los pasos anteriores de una secuencia de aprendizaje de nuevo 
contenido no sean dominados mediante confirmación, corrección, clasificación, práctica diferencial 
por discriminación, revisiones con retroalimentación, etc., no se debe introducir un nuevo contenido 
en la secuencia. 

TEORÍA OPERATORIA. Las estructuras intelectuales evolucionan a lo largo del desarrollo. 
Conociendo esta evolución y el momento en que se encuentra cada niño respecto a ella, sabemos 
cuáles son sus posibilidades para comprender los contenidos de la enseñanza y el tipo de dificultad 
que va a entender cada aprendizaje. Sabemos que el pensamiento procede por aproximaciones 
sucesivas, se centra en un dato, luego es más de uno de manera alternativa pero no simultánea, 
cuando considera uno olvida los demás y estas centraciones sucesivas dan lugar a contradicciones 
que son superadas hasta que se consiguen englobar en un sistema explicativo más amplio que las 
anula. Las explicaciones del profesor, por claras que sean, no bastan para modificar los sistemas de 
interpretación del niño, porque ésta los asimila de manera deformada. 

Comprender no es un acto súbito, sino un recorrido que quiere un cierto tiempo, durante el cual se 
van considerando aspectos distintos de una misma realidad, se abandonan, se vuelven a retomar, se 
confrontan, se toman otros, se vuelve al principio, surge una explicación nueva que convierte lo 
contradictorio en complementario. El proceso seguido con los errores cometidos no se retiene, solo 
se toma conciencia de su resultado: el nuevo conocimiento y la forma correcta que nos ha llevado a 
él. Lo importante no es sólo la nueva adquisición sino el haber descubierto cómo llegar a ella. Esto 
es lo que permite generalizar. Así evoluciona el pensamiento del niño y el científico. 

Si queremos que el niño sea inventor, hay que permitirle ejercitarse en la invención; dejarle formular 
sus propias hipótesis, que sea él mismo quien lo compruebe, porque de lo contrario le impedimos 
pensar. Se le puede ayudar planteándole situaciones que contradigan sus hipótesis, sugiriéndole que 
los aplique a situaciones en las que sabemos que no se van a verificar, etc., pero nunca sustituyendo 
su verdad por la nuestra. El niño tiene derecho a equivocarse porque los errores son necesarios en la 
construcción intelectual. Si le impedimos que se equivoque, no dejaremos que haga su aprendizaje. 
Inventar es el resultado de un recorrido mental no exento de errores. Comprender es exactamente lo 
mismo. El profesor debe evitar que sus alumnos creen dependencias intelectuales. Debe hacer que 
comprendan que puede llegar a conocer a través de otros (maestros, libros, etc.) pero también por sí 
mismo, observando, experimentando, interrogando a la realidad y combinando los razonamientos. 
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Antes de que le den una solución, debe encontrar la suya propia, aunque sea menos económica. 
Inventar quiere decir enfrentarse a un problema y encontrar una solución, lo cual permite entender 
otras soluciones diferentes. El hecho de comprobar que existe más de una solución a cualquier 
problema aunque no todas sean igualmente económicas, agiliza el pensamiento e impide la rigidez 
mental a considerar que el saber es uno e inmutable. 

El interés por conocer es tan constitucional al niño como la actividad. El siempre está actuando, lo 
que ocurrre es que no siempre lo hace de la manera que el adulto quiere. El niño tiene 
indudablemente una curiosidad y unos intereses; es necesario dejar que los desarrolle. Los niños 
deben elegir el tema de trabajo, lo que quieren saber. Para llegar a conocer cualquier cosa son 
necesarios contenidos de la enseñanza que pasarán a ser de una finalidad en sí mismos a un medio. 
Pero los intereses de cada niño deben articularse con los demás. Será necesario que se pongan de 
acuerdo, de que aprendan a respetar y a aceptar decisiones colectivas, para la convivencia 
democrática. 

Tanto la elección del tema de trabajo, como la organización de las normas de convivencia, se 
realizan, en las clases de pedagogía operatoria, a través del consejo de clase, formado por todos los 
niños y el maestro, que tiene voz y voto en ellas. Pero las decisiones no se toman al azar, sino que 
hay que aportar argumentos. Al proponer un tema de trabajo hay que explicar en qué consiste y decir 
cómo se piensa trabajar. Es necesario precisar el método a seguir y hay que indicar el por qué de la 
elección. Elegir un tema puede llevar más de un día. Una vez elegido, existe el compromiso de 
llevarlo a cabo y este compromiso puede durar meses. 

Los consejos de clase son órganos reguladores de la conducta. Las normas de convivencia se han 
elegido en función de una necesidad; han sido aceptadas por todos y es preciso cumplirlas. Si esto no 
ocurre hay que averiguar qué es lo que no funciona mediante un análisis de la situación. Los 
problemas de relaciones interpersonales son tratados con la misma seriedad y atención que cualquier 
tema de trabajo. Conocerse a sí mismo, a los demás, es tanto o más importante que aprender 
matemáticas o historia. 

Operar significa establecer relaciones entre datos y acontecimientos que suceden a nuestro alrededor 
para obtener una coherencia; no solo de lo que llamamos intelectual, sino de aprender a actuar 
sabiendo lo que hacemos y por qué. La libertad consiste en poder elegir y para ello hace falta 
conocer las posibilidades que existen y ser capaz de inventar otras nuevas. Si simplemente pedimos 
al niño que haga lo que quiera, lo estamos dejando a merced del sistema en que está inmerso, que 
tenderá a reproducir. Es necesario ayudarle a que construye instrumentos de análisis y a que sea 
capaz de optar nuevas alternativas, después él decidirá. Qué enseñar, cuándo enseñar y evaluar, etc. 
son aspectos que desde los principios psicológicos del constructivismo cobran sentido. 
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VISIÓN METACOGNITIVA 
RESÚMENES DE LAS TEORÍAS REVISADAS 


Burón, J. Enseñar y aprender. Introducción a la metacognición . 

Mensajero, España, 1996. 

Capítulo 1. pp. 9-27 

CONCEPTO Y ESTUDIO DE LA METACOGNICIÓN 

Para adaptarse al mundo físico que le rodea, el niño tiene que distinguir los objetos de su entorno y 
diferenciar una mesa de una silla, y saber cómo, cuándo y para qué debe usar cada una de esas cosas. 
Para adaptarse socialmente ha de distinguir al adulto del niño, al niño de la niña.. .y saber cómo debe 
tratar a cada uno. Para responder adecuadamente a las exigencias de la escuela, debe distinguir las 
funciones de sus facultades intelectuales (percepción, memoria, atención, imaginación, etc.) y saber 
dónde, cuándo y cómo tiene que usar cada una de ellas. El conocimiento de las distintas operaciones 
mentales y saber cómo, cuándo y para qué debemos usarles es el objeto de estudio de la 
metacognición. 

Metacognición está compuesta por “meta” y “cognición” y ninguno de estos dos componentes tiene 
un significado claro. Si al prefijo meta lo traducimos por “más allá” y la palabra cognición es 
considerada como sinónimo de conocimiento, significa “más allá del conocimiento” y nos referirá a 
un ámbito que no tiene relación con el campo que se analiza al estudiar la metacognición. Por otra 
parte, cognición se emplea con sentidos tan diversos que hay que deducir lo que significa para cada 
autor. Metacognición es el conocimiento y regulación de nuestras propias cogniciones y de nuestros 
procesos mentales. Quizá sería mejor llamarla “conocimiento autorreflexivo” puesto que se refiere al 
conocimiento de la propia mente adquirido por autoobservación o “intracognición”. Pero el mundo 
interior del hombre también está integrado por sentimientos y emociones, y ningún autor incluye 
estos aspectos. Por otra parte, tampoco hay razón suficiente para introducir un término nuevo. 

Brown (1978) definió la metacognición como “el conocimiento de nuestras cogniciones”. 
Últimamente sin embargo, se está haciendo mayor énfasis en la función autorreguladora y no solo 
cognitiva de la metacognición, por lo que ahora se suele decir que es “conocimiento” y 
“autorregulación”. Cuando se dice que la metacognición es “el conocimiento de las cogniciones”, 
cogniciones significa cualquier operación mental: percepción, atención, etc. Por tanto, es el 
conocimiento de todas estas operaciones mentales. Para hacer referencia específica a cada uno de 
estos aspectos se habla de metamemoria, meta-atención, etc. y todo el conjunto de estas “metas” es 
la metacognición. En el aprendizaje escolar: 

E- Meta-atención es el conocimiento de los procesos implicados en la acción de atender. Este 
conocimiento es el que nos permite damos cuenta de las distracciones y poner los remedios. 
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2. - Metamemoria es el conocimiento que tenemos de nuestra memoria. Si no conociéramos nuestra 
memoria no tendríamos consciencia de sus limitaciones. Es el conocimiento de la fragilidad de 
nuestra memoria el que nos lleva a controlar escribiendo apuntes. 

3. - Metalectura. Es el conocimiento que tenemos y de las operaciones mentales implicadas en la 
misma: para qué se lee, que impide leer bien, etc. Cuando estamos leyendo un libro podemos hacer 
una pausa para pensar sobre la lectura que hemos hecho, juzgar si es fácil o difícil, etc. La 
metalectura no es la lectura. Un elemento importante de la metalectura es el conocimiento de la 
finalidad por la que leemos, porque el objetivo que se busca al leer determina cómo se lee. Ese 
conocimiento y la autorregulación son dos aspectos íntimamente relacionados: cuando advertimos 
(conocimiento) que un párrafo es difícil leemos más despacio (autorregulación). 

4. - Metaescritura. Es el conjunto de conocimientos sobre la escritura y la regulación de la 
comunicación escrita. 

5. - Metacomprensión. Es el conocimiento de la propia comprensión y de los procesos mentales 
necesarios para conseguirla. Si no conociéramos nuestra propia comprensión y sus límites no nos 
daríamos cuenta, al leer de lo que no hemos entendido una frase o un párrafo y, como consecuencia 
no se nos ocurriría volver a leerlos. Esta es precisamente una de las deficiencias características del 
mal lector: no distingue bien entre comprender y no comprender, entre comprender y memorizar. La 
Metacomprensión es quizá el aspecto más importante del aprendizaje. 

6. - Metaignorancia. Es la ignorancia de la propia ignorancia. La ignorancia es no saber, la 
metaignorancia es no saber que no se sabe. Quien sabe que ignora algo está en condiciones de salir 
de su ignorancia; es consciente de los límites de sus conocimientos. El que ignora su propia 
ignorancia ni siquiera sospecha que debe hacer algo para salir de su situación; el metaignorante no 
duda. Mikaye y Norman (1979) afirman que para hacerse preguntas uno debe saber lo suficiente para 
saber qué es lo que no sabe. El ignorante duda y la duda le hace ser prudente. El metaignorante ni 
siquiera duda de sus conocimientos. La metaignorancia es una faceta de la Metacomprensión, porque 
ésta es la que nos hace tomar consciencia de o que comprendemos y también de los límites de 
nuestro entendimiento: desconocer esos límites, es incurrir en la metaignorancia. Una de las 
dimensiones de la inteligencia es el conocimiento de sus propias limitaciones. 

Flavell (1978) fue el iniciador del estudio de la metacognición. “La metacognición hace referencia al 
conocimiento de los propios procesos cognitivos, de los resultados de esos procesos y de cualquier 
aspecto que se relacione con ellos...metacognición (metamemoria, meta-aprendizaje, meta-atención, 
metalenguaje o cualquiera de las metas)...La metacognición se refiere, entre otras cosas, a la 
continua observación de estos procesos en relación con los objetos cognitivos sobre los que se 
apoyan, generalmente al servicio de alguna meta concreta u objetivo”. En esta cita de Flavell se 
incurre en un error: identificar los procesos mentales con el producto final de los mismos. Flavell 
dice que la metacognición es “conocimiento de los procesos cognitivos” y seguidamente “se refiere a 
la continua observación de los procesos”. Sin embargo la autoobservación de nuestras operaciones 
mentales nos lleva a conocerlas (metagognición) pero no es el conocimiento mismo, de la misma 
forma que estudiar nos lleva a saber pero no es el saber. No obstante, Flavell destaca los aspectos 
esenciales de la actividad mental metacognitivamente madura: 1) conocimiento de los objetivos que 
se quieren alcanzar con el esfuerzo mental 2) elección de estrategias para conseguirlo; 3) 
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autoobservación de la ejecución para comprobar si las estrategias elegidas son las adecuadas, 4) 
evaluación de los resultados para saber hasta qué punto se han logrado los objetivos. 

Brown (1983) afirma que la metacognición implica el conocimiento de las propias cogniciones y la 
regulación de la actividad mental, la cual exige a) planificar la actividad mental antes de enfrentarse 
a una tarea, b) observar la eficacia de la actividad iniciada, y c) comprobar los resultados. Un 
estudiante metacognitivamente maduro es aquel que sabe qué es comprender y cómo debe trabajar 
mentalmente para comprender. Esta distinción (qué y cómo) resaltan dos dimensiones de la 
metacognición: conocimiento de las operaciones mentales y autorregulación de las mismas. Y la 
razón es que una función se deriva de la otra. El conocimiento que tenemos de nuestra memoria, por 
ejemplo, nos sirve para regular o controlar los procesos mentales responsables del recuerdo. Enseñar 
a autoregular la actividad mental es lo mismo que enseñar estrategias eficaces de aprendizaje y el 
desarrollo metacognitivo lleva a sabe aprender. 

En los últimos años del entendimiento de la metacognición se ha derivado el desarrollo de una 
tecnología de instrucción y de aprendizaje que en la literatura se engloba bajo la denominación 
“estrategias de aprendizaje”. Se trata de hallar una respuesta a estas preguntas: ¿qué hace mal o qué 
deja de hacer mentalmente el estudiante poco eficaz para que su aprendizaje sea tan pobre? ¿Qué 
hace mentalmente el estudiante eficaz, y cómo lo hace? Una vez que se descubrieron las estrategias 
deficientes de los estudiantes poco eficaces, se planteó otra interrogante ¿qué estrategias hay que 
enseñar, y cómo, para mejorar el rendimiento del estudiante poco eficaz? Este es un intento de la 
psicología por solucionar el problema del bajo rendimiento escolar y potenciar métodos eficaces de 
aprender. 

La maduración metacognitiva sigue el mismo proceso evolutivo y continuo de automatización que se 
observa en la maduración de los demás aspectos del ser humano. No es necesario que los alumnos 
entiendan científicamente la metacognición, basta que se les enseñe a aprender según indica la 
investigación metacognitiva para que en ellos se desarrolle la metacognición, lo mismo que sin 
explicarles la complejidad de la inteligencia se puede desarrollar en ellos modos inteligentes de 
aprender que, por el ejercicio continuado, se convierten en métodos automatizados que da como 
resultado un mayor rendimiento sin aumentar el esfuerzo. Un alumno puede aprender eficazmente 
sin haberle explicado qué es la metacognición, pero no puede ser eficaz en su aprendizaje si no 
trabaja metacognitivamente. No basta con que el alumno se de cuenta de que no entiende, necesita 
también conocer qué estrategias remediales debe usar pare entender (Baker, 1985). 

En los centros escolares se hacen esfuerzos para que los niños aprendan a leer, pero son escasos los 
intentos para enseñarles a leer comprendiendo. Se les pide que atiendan pero no se les enseña a 
atender. Se da por supuesto que los alumnos van a clase para aprender, pero se olvida que también 
deben aprender a aprender. El método de memorizar mecánicamente a muchos da el resultado de 
aprobar y seguirán usándolo hasta que la realidad les obligue a cambiar. Actualmente no pocos 
psicólogos metacognitivos (Brown, Borkowski, Campione, etc) opinan que la inteligencia es saber 
pensar. Brown dice que “pensar eficazmente es una buena definición de inteligencia”. Si se admite 
esta definición, en las aulas se desarrolla más la memoria mecánica que la inteligencia. Se ha puesto 
más interés en los contenidos que en el modo de conseguirlos, en los resultados más que en los 
procesos, y la investigación metacognitiva propone un cambio. 
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No quiero decir que la lectura comprensiva sea un ejercicio inútil. A fuerza de hacer lecturas 
seguidas de preguntas que debe contestar, el alumno va desarrollando la atención al leer. 
Posiblemente su comprensión mejorará. Sin embargo, éste es un procedimiento de ensayo y error, 
lento y costosos y desmoralizante. Pero esto es paradójico: se exige que sea autodidacta y que 
aprenda por sí mismo a leer comprendiendo precisamente al alumno que ha demostrado ser incapaz 
de seguir el ritmo de la clase. 

McGuinnes (1990) afirma que el interés por el estudio de los procesos de aprendizaje, en 
contraposición a los resultados, es la raíz del movimiento de la reforma instruccional de la década de 
los 80. La metacognición busca modos de instruir que ayuden a los alumnos a aprender a aprender, 
les capaciten para buscar nuevos recursos cuando las fórmulas aprendidas no dan resultado (Langer 
1985) y desarrollar la estrategia de buscar estrategias. Ya hace años Holt (1976) dijo que el 
verdadero test de inteligencia no es el que mide cuánto sabemos hacer, sino el que mido cómo 
actuamos cuando no sabemos qué hacer. 

Aunque en 1985 pudiera decir Wellman que el estudio de la metacognición estaba todavía en su 
infancia, ese mismo año Yusen (1985) ya había contabilizado más de 350 publicaciones sobre la 
misma. Se suele decir que el iniciador del estudio de la metacognición fue Flavell al igual que 
Belmont, Borkowski, Brown, Butterfield, Campione, Markman, Wellman Yussen, etc. 
Meichenbaum es un psicólogo clínico que ha sobresalido por impulsar el cambio de las técnicas de 
modificación de la conducta evolucionando hacia una posición cognitiva, pero creo que no acaba de 
integrarse plenamente. 

Puesto que la metacognición hace referencia al conocimiento de la propia mente, debería considerase 
como parte esencial del autoconcepto o conocimiento de la propia realidad personal, que condiciona 
no sólo nuestra conducta sino también nuestras actitudes y aspiraciones en la vida. El autoconcepto 
se ha estudiado ampliamente en relación con el rendimiento escolar, resaltando la influencia 
motivacional que tiene la autoestima, pero apenas se ha investigado la relación entre metacognición 
y motivación. Aún faltan, sin embargo, estudios que investiguen los procesos metacognitivos que 
intervienen en la formación de autoconcepto. 

La psicología y terapia cognitivas son en sí mismas metacognitivas que intentan conocer la mente y 
cambiar las ideas inadecuadas o irracionales con el fin de modificar los sentimientos y la conducta. 
Dweck (1975) logró una mejora significativa en el rendimiento escolar sólo cambiando las 
atribuciones causales de los alumnos; es decir, haciéndoles ver que la causa de su fracaso escolar no 
era su falta de capacidad intelectual sino su falta de esfuerzo. La metacognición comprende la 
consciencia y la autorregulación no sólo de los procesos de nuestra mente sino también de los 
procesos interpersonales y colectivos en los que interviene la mente humana. 

Burón, J. Enseñar y aprender. Introducción a la metacognición . 

Mensajero, España, 1996. 

Capítulo 3. pp. 43-62. 

META COMPRENSIÓN 

Metacomprensión es el conocimiento de la propia comprensión y de la actividad mental implicada 
en la acción de comprender. La comprensión es el fin último de la lectura. Es además, la base 
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fundamental del aprendizaje. A pesar de su importancia, los esfuerzos que se hacen por enseñar a 
leer/estudiar comprendiendo son mínimos. Lo que Pearson (1982) llama “dosis masiva de práctica 
sin guía”, son lecturas en que a los alumnos se les exige que lean comprendiendo sin haberles 
enseñado previamente cómo han de hacerlo. Las razones pueden ser: a) la suposición de que la 
comprensión es una habilidad que se desarrolla sin necesidad de ensañarla, b) el hecho de prestar 
más atención a los contenidos (aprender datos) y a la disciplina, c) la falta de conocimientos, por 
parte de los profesores, sobre el modo de enseñar a leer de esa forma. 

La realidad escolar indica que la lectura y el estudio ocupan la mayor parte del tiempo de los 
alumnos, y si no saben leer para comprender corren de peligro de dedicar mucho tiempo para 
aprender poco y de desarrollar más la memoria mecánica que la inteligencia, reteniendo muchos 
datos que no entienden y pensando poco sobre lo que significan. Sánchez Miguel (1979) expresa que 
la comprensión de un texto es la representación menta que hacemos de su significado. Se comprende 
cuando la representación mental que el lector logra obtener del significado de un texto coincide con 
la que el autor quiso transmitir al escribirlo. Creo sin embargo que ésta es una visión insuficiente. 
Posiblemente todos hemos usado alguna vez una cita para confirmar nuestras ideas, dando a las 
palabras un sentido en el que nunca pensó su propio autor. Deberíamos pues distinguir entre 
“entender al autor” y “entender el texto”. Entender al autor significaría dar a sus palabras el sentido 
que él mismo quiso darles, y entender el texto sería darle un significado personal lógicamente 
posible. Un texto escrito, lo mismo que cualquier obra artística puede sugerir distintas 
interpretaciones. 

Alonso y Mateos (1985) hacen énfasis en que la comprensión está determinada simultáneamente por 
los datos del texto y por los conocimientos que el lector posee previamente. El lector construye su 
representación mental del contenido del texto acomodándolo a sus propias teorías, a sus 
concepciones del mundo y a sus propósitos. En términos de Piaget, es asimilar el contenido a 
nuestros esquemas. Un alumno que no entiende es porque le falta base. La base son los esquemas 
previos que posibilitan la comprensión o asimilación de conocimientos más complejos. Cuando 
usamos expresiones como “esto no significa nada” estamos afirmando que “esto” no lo podemos 
relacionar mentalmente con nada de lo que ya sabemos. 

Según esta perspectiva, comprender sería integrar la información nueva en los propios 
conocimientos, esquemas o teorías. Y como cada uno tenemos teorías y conocimientos distintos, en 
la comprensión siempre hay un matiz personal o subjetivo. Si la comprensión tiene un matiz 
subjetivo y personal, también ha de tenerlo su explicación. Por el contrario, si no pueden apartarse 
de la versión literal de los apuntes o del libro, indican que hablan de memoria mecánica sin entender. 
Y está en las mismas condiciones el profesor que deduce que sus alumnos han entendido porque han 
repetido un texto con relativa o total fidelidad. Repetir no es comprender. 

Kintsch y Van Dijk (1978) consideran que la comprensión exige captar la estructuración del texto 
(visión global coherente del texto) y con el paradigma teórico de los niveles de procesamiento de la 
información, según el cual la profundidad del significado de un texto está en función del número de 
relaciones que se establecen al leerlo. Gray afirma que la comprensión requiere: 1) leer las líneas, 2) 
leer entre líneas, y 3) leer más allá de las líneas. Herber propone tres niveles de comprensión: 1) 
nivel literal (comprensión de lo que el autor dice explícitamente con sus palabras, 2) nivel 
interpretativo (entender lo que el autor quiere decir o significado implícito), 3) nivel aplicado 
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(significado que el lector percibe en la lectura relacionando sus conocimientos con lo que el autor 
quiere comunicar. 

Los alumnos estudian según pregunta el profesor. Si el método de repetir de memoria les sirve para 
aprobar los exámenes, su actividad mental al estudiar se limitará a memorizar mecánicamente. Si en 
los exámenes se les exige respuestas a nivel interpretativo o a nivel aplicado, tratarán de estudiar 
razonando y entendiendo. Un alumno ha entendido una idea si sabe realizar al menos algunas de 
estas operaciones: 

• explicarla con sus propias palabras 

• buscar ejemplos distintos que la confirmen 

• buscar ejemplos o argumentos en contra 

• reconocerla en circunstancias distintas 

• reconocerla aunque esté expresada con otras palabras 

• ver relaciones entre esa idea y otras ideas o hechos conocidos 

• usarla de distintas formas 

• prever algunas de sus consecuencias 

• decir su opuesta o contraria 

• sacar deducciones personales 

• usarla para explicar otros hechos 

Baker (1985) señala tres puntos de referencia básicos que usa el lector para evaluar su comprensión: 
el léxico, la sintaxis y la semántica. El léxico opera como referente a nivel de palabras individuales, 
de forma que se puede ignorar el contexto. En este proceso el lector determina, por ejemplo, si un 
conjunto de letras constituye una palabra conocida o si sabe el significado de un vocablo. La sintaxis 
exige sensibilidad hacia las normas gramaticales de la lengua y el lector hace uso de sus 
conocimientos gramaticales para determinara si una cadena de palabras está correctamente 
estructurada y es portadora de una idea con sentido. El referente semántico se ha clasificado en cinco 
categorías: 

1. - Cohesión proposicional, que consiste en comprobar si las ideas expresadas en las proposiciones 
adyacentes pueden ser integradas con lógica y sentido. 

2. - Cohesión estructural. Comprobación de que las ideas expresadas a lo largo del texto son 
temáticamente compatibles o si, hay inconsistencias, incoherencias, vacíos en la argumentación, etc. 

3. - Consistencia externa. Comprobar si las ideas del texto son coherentes con lo que ya sabe el 
lector. 

4. - Consistencia intema. Constatación de que las ideas expresadas en el texto son consistentes entre 
sí. 

5. - Claridad informativa y comprensión. Comprobación de que el texto expone claramente toda la 
información necesaria. 

En la literatura metacognitiva se habla de 3 procesos: 1) conocimiento del objetivo: saber qué se 
busca. 2) autoobservación del proceso, y 3) autocontrol o autorregulación. La autorregulación puede 
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identificarse con el uso de estrategias. Belmont (1978) la califica como “el sello y marca de la 
inteligencia” y Stemberg (1985) considera es una pieza fundamental de la misma. 

Borkowsky y Turner (1990) explican que el estudiante para llevar a cabo la autorregulación mientras 
estudia, debe realizar algunos de los pasos siguientes: analizar qué pide la tarea, seleccionar una 
estrategia que en el pasado le ha dado resultado en una tarea similar, acomodar esta estrategia a la 
tarea que va a realizar, observar su eficacia, buscar una acción más eficaz y viable si es necesario, 
juzgar y comprobar la solución o el resultado. 

La intención, objetivo, plano propósito que persigue el lector al leer o estudiar, determina qué clase 
de recursos mentales o estrategias pone en juego para conseguir esa meta. Wagoner (1983) afirma 
que la claridad de la finalidad determina el uso de las estrategias y otros muchos autores insisten en 
que la comprensión de un texto requiere tener una planificación y recursos par realizarla. 

En la década de 1930 se implantaron los tests de elección múltiple. Meyer (1936) comprobó que si 
los estudiantes anticipan un examen de respuestas libres, en las que tienen que elaborar las 
respuestas en forma de ensayo, contestan en cualquier tipo de prueba mejor que si anticipan un 
examen de elección múltiple o del tipo de verdadero/falso. Esto significa que cuando estudian con 
esa finalidad aprender a usar mejor la información estudiada. Hakstian (1971) halló, por su parte, 
que los que estudian para un examen de elección múltiple aprender más ideas poco importantes y 
menos ideas importantes, lo cual significa un peor uso del esfuerzo mental. Esto nos lleva a concluir: 
1) si el objetivo de la enseñanza es que los alumnos aprueben los exámenes, el método de estudio 
más apropiado es aquél en el cual se intercalan, dentro de los temas, preguntas que sean lo más 
parecidas posible a las que han de contestar en los exámenes. 2) si el objetivo es que aprendan 
principalmente los detalles, lo más eficaz es hacer exámenes de elección múltiple. 3) si el objetivo es 
que comprendan y sepan hacer uso de lo que estudian, la opción es hacer preguntas que exijan la 
elaboración personal y la comprensión. 

No saber que no se sabe o no distinguir entre entender y no entender es lo mismo que ignorar la 
propia ignorancia. La metaignorancia es un aspecto importante de la metacognición, porque refleja 
falta de habilidad para advertir o tomar conciencia de que no se ha entendido, lo cual incapacita para 
remediar la situación. 

Wellman ha constatado que un fenómeno es frecuente en los niños: si se les pide que lean un texto 
hasta que lo entiendan bien, dicen que ya lo saben antes de que así sea realmente, y siendo 
consecuentes con su convicción, no siguen intentando comprender porque están seguros de que ya 
han entendido. Glenberg (1982) llama a este error “ilusión de saber”, porque es creer que se sabe 
cuando de hecho no es así (debido a la excesiva confianza en la propia comprensión). El paradigma 
típico para investigar la deficiencia metacognitiva de la metaignorancia y de la ilusión de saber ha 
sido pedir a los sujetos que lean textos en los que se ha introducido inconsistencias o contradicciones 
con el fin de comprobar si la detectan. Si confiesan que han entendido los textos y estos contienen 
incongruencias, están demostrando que no han entendido aunque crean lo contrario. Los 
investigadores han diseñado el paradigma de introducir incongruencias o vacíos de lógica en los 
textos y lo que han comprobado reiteradamente es que los niños pequeños y los malos lectores 
apenas se percatan de esas inconsistencias; y si reparan en ellas es más bien cuando la contradicción 
tiene lugar dentro de la misma frase o cerca de ella, pero no cuando hay contradicción entre frases, 
es decir, entre conceptos distanciados en el texto. 
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Samuels y Kamil (1984) insisten en la necesidad de leer razonando y prediciendo. Razonar significa 
procesar la información, integrarla en los propios conocimientos, hacer inferencias, considerar 
hipótesis y predecir conclusiones. Baker comenta que la comprensión exige ir combinando las 
proposiciones según se va leyendo, relacionar los datos informativos separados en el texto e 
integrarlos en una estructura global que refleje el contenido general de la lectura. Los malos lectores, 
sin embargo, no leen así sino que parecen entender cada frase aisladamente, como si fuera 
independiente de las demás y además, el procesamiento que hacen de las proposiciones o datos es 
serial, trozo por trozo y uno detrás de otro. 

Garner y Karus (1982) señalaban que cuando no se entiende bien lo que se ha leído, una estrategia 
adecuada de los buenos lectores es volver a leer e texto o usar el contexto como medio para dar 
sentido a una frase o párrafo. Si no se lleva a cabo este recurso elemental, podemos pensar que el 
provecho del tiempo de estudio sea mínimo. Los lectores eficaces advierten mejor cuándo no 
entienden: experimentan una especie de sorpresa que les sirve de señal de que no han entendido, y 
esto les lleva a actuar para remediar el problema. Es lo que Flavell llama “experiencia 
metacognitiva”. Collins y Smith (1982) señalan cuatro causas principales de la falta de comprensión: 
a) no se entiende una palabra, b) no se entiende una frase, c) no se entiende cómo se relaciona una 
frase con otra, d) no se entiende el texto como un todo. Haré y Pulliam (1980) halaron cuatro 
variables que son predictoras significativas de la buena lectura: leer para entender el significado, 
volver a leer cuando sea preciso, lectura selectiva y adaptación de la velocidad lectora a las 
conducciones del texto. 

Actualmente los escolares estudian excesivamente de memoria. Para cambiar esa tendencia, algunas 
sugerencias son: 

L- Dejar que los alumnos usen los exámenes los libros, los apuntes, etc. y hacer preguntas que 
tengan que deducir del texto o de los apuntes y que exijan haber leído y entendido bien la materia. 
Limitar el tiempo para responder. 

2. - Antes de explicar un tema, decir qué preguntas del mismo se van a hacer en el examen, pero 
formular unas preguntas que exijan pensar detenidamente en el contenido. Por ejemplo, “busca 5 
argumentos distintos que se opongan a lo que se expone en el tema. Explicar por qué se oponen”. 

3. - Decir a los alumnos, unas semanas antes del examen, que éste va a consistir en hacer un esquema 
global de toda la materia dada; pero en el examen no podrán usar libros ni apuntes. 

4. -mandar trabajos personales que exijan el ejercicio de la comprensión. 

5. -Dar copias de textos en los que haya inconsistencias, incongruencias, ausencia de relación lógica, 
etc. y pedir a los alumnos que las descubran. Sus propios exámenes escritos ofrecen abundantes 
textos para hacer este ejercicio. 


LAS INVESTIGACIONES EN METACOGNICIÓN 
Colussi, G. “las investigaciones en metacognición. Reconsideraciones teóricas. 
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En Aebli H. el. al .. Fundamentos psicológicos de una didáctica operatoria . Homo Sapiens, 

Argentina, 1995. pp. 77-93 

Los trabajos sobre metacognición desde hace más de veinte años se han ofrecido como capaces de 
brindar recursos para un aprendizaje autónomo. Metacognición alude a la posibilidad del hombre de 
reflexionar acerca de su propia capacidad cognitiva. El acto de conocer puede en sí mismo 
convertirse en objeto de conocimiento. El acto de conocimiento dirigido a lo real constituiría así un 
acto cognoscitivo de primer grado. Cuando nos preguntamos cómo funciona el conocimiento, qué 
instrumento utiliza y que garantías de seguridad ofrece. Esta reflexión sobre el conocer, su 
funcionamiento y validez constituye un conocimiento de segundo grado. H Aebli en su valioso 
trabajo sobre metacognición sostiene que “la conciencia metacognitiva - la conciencia del 
pensamiento sobre el propio pensamiento - no es nueva, sino que tiene sus precursores en la 
filosofía. El mismo “cogito” cartesiano puede ser visto como un acto metacognitivo. Podríamos 
señalar aún que la Gnoseología (o la epistemología) misma es una actividad metacognitiva. La teoría 
del conocimiento es una reflexión sobre el conocimiento. Traduciendo la expresión inglesa 
“Knowing about knowing” y la alemana “Wissen über Wissen”. 

A comienzos del siglo en el Instituto de psicología de la universidad de Wüzburg en Alemania, un 
grupo de investigadores emprendieron estudios experimentales sobre el pensamiento. Bajo la 
dirección de Külpe sobresalieron Bühler, Achs y Marbe. Unos pocos años antes A. Binet en Francia 
se había ocupado de modo similar del estudio del pensamiento y sus trabajos fueron conocidos por 
los psicólogos de Wüzburg. Los investigadores no llegaron a resultados definitivos y la escuela se 
disolvió. Pero los interrogantes que abrieron fueron retomados por todas las corrientes que se ocupan 
de los procesos cognitivos. La intención de los psicólogos de Wüzburg era observar el curso del 
pensamiento y descubrir los contenidos específicos sobre los que se apoya dicho pensamiento. 

PENSAR ES SOLUCIONAR PROBLEMAS. La pretensión de los de Wüzburg era establecer en 
qué consiste propiamente pensar y cuál es la materia sobre la cual trabaja el pensamiento. La idea de 
que el pensamiento es desencadenado por un problema o que el pensamiento consiste en la solución 
de problemas es retomada y puesto en primer plano por una serie de psicólogos (Dewey, Gestalt, 
Piaget) (Rogoff: RNC). 

EL PENSAMIENTO Y LA REPRESENTACIÓN. Era prioritario establecer si el pensamiento se 
apoya en elementos representativos (imágenes) o sucede sólo en un registro ideativo no 
representativo. Se pretendía poder determinar cuáles son los componentes de nuestras vivencias de 
pensamiento. Bühler establece que se comprueba la presencia de representaciones sensibles (sean 
acústicas, ópticas o sensoriomotoras) “algo que aparece en la conciencia de modo tan fragmentario, 
tan esporádico, tan absolutamente accidental como las representaciones en nuestras vivencias de 
pensamiento, no puede ser considerado como portador sostenido y continuo de pensamiento. La 
psicología del pensamiento alemana inaugura un ámbito de las relaciones entre el pensamiento 
abstracto y la representación, que ocupa aún hoy un primer plano de la psicología de los procesos 
cognitivos... 

Piaget trazará un desarrollo que evolucionará en la dirección acción concreta, representación, 
pensamiento lógico formal. Bruner tratará de aportar a la solución del problema sugiriendo la 
existencia de tres modos paralelos en el conocimiento humano: enactivo, icónico y simbólico. 
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LA AUTO OBSERVACIÓN COMO MEDIO DE OBJETIVACIÓN DE LOS PROCESOS DE 
PENSAMIENTO. El método de estudio - presentado como novedad en oposición a la anterior 
introspección ocasional - pretende captar de manera directa los hechos psíquicos del pensamiento. 
“Su instrumento es la observación... La casualidad y la influencia voluntaria del vivenciante, los dos 
errores de todas las observaciones anteriores, son dejadas de lado mediante una simple división del 
trabajo. Al observador (sujeto de prueba) se le asigna un conductor de prueba, que suscita las 
vivencias y realiza el protocolo de las observaciones, de modo tal que el sujeto de prueba está 
ocupado solamente con su vivencia y la descripción de la misma”. Esta autoobservación tenía la 
pretensión de ser controlado y satisfacer los requisitos del estudio experimental. Wundt inició las 
críticas. 


APORTES FUNDAMENTALES 

El comienzo de los estudios en metacognición se sitúa hacia 1970 con los trabajos de Flavell, quien 
estaba interesado en la psicología evolutiva. La incapacidad del niño para reflexionar y juzgar 
adecuadamente sus propios conocimientos y las posibilidades e imposibilidades de los mismos es lo 
que dio origen a los estudios psicológicos en metacognición. 

El tema también es de gran importancia para el aprendizaje por cuanto la capacidad de reflexión y 
evaluación de los procesos del pensamiento operantes en el curso de una tarea puede permitir la 
positiva regulación de la situación. Esto significa que el alumno puede dirigir los pasos de su 
aprendizaje de una manera consciente y crítica. 

Las precisiones teóricas realizadas por Flavell han sufrido modificaciones. El distingue entre saber 
metacognitivo y experiencia metacognitiva. El saber metacognitivo “puede ser concebido como la 
parte del saber almacenado que se refiere a la zona de realidad “pensamiento” (Flavell 1984, 24). 
Hay a su vez tres categorías de saber metacognitivo: el referido a la persona, el referido a la tarea y el 
que se refiere a las estrategias: 

a) el saber referido a la persona es el saber sobre las personas en tanto seres pensantes. Flavell 
señala que todo integrante de una cultura tiene una representación del saber propio de esa cultura. 
Cada persona tiene una idea de lo que es el saber según las pautas de su cultura, de sus límites 
verdades y errores. 

b) metacognición referida a la tarea específica. Al enfrentamos con una tarea comprendemos cuales 
son sus dificultades en relación a nuestras posibilidades. 

c) metacognición referida a las estrategias y procedimientos disponibles para modificar una 
situación o alcanzar un fin. Es necesario distinguir estrategias cognitivas de estrategias 
metacognitivas. La suma de una serie de números es estrategia cognitiva. La estrategia 
metacognitiva es volver a sumar los números para observar si el resultado es correcto... En el caso 
de la estrategia cognitiva se trata de alcanzar un fin. En el caso de la metacognitiva se trata de 
verificar que el fin se haya alcanzado. 

“Las experiencias metacognitivas son experiencias conscientes, tanto de carácter cognitivo como 
afectivo...se relacionan con la gestión cognoscitiva y la mayoría de las veces son actividades 
cognoscitivas momentáneas” (Flavell 1984, 25). Cuando se tiene la sensación de no haber 
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comprendido algo que se desea comprender, se tiene una experiencia metacognitiva; o cuando se 
tiene la impresión de que algo es difícil de comprender, de recordar o de solucionar. 

Los trabajos de Ann Brown ocupan hoy un lugar tan predominante como los de Flavell. Sin 
embargo, sus investigaciones tratan de ubicar la metacognición en la situación concreta de 
aprendizaje. Su interés está siempre centrado en el control ejecutivo, lo que significa la 
implementación de la capacidad metacognitiva en el control y la dirección de los procedimientos 
utilizados en la solución de problemas. La comprensión metacognitiva es caracterizada siempre 
como la capacidad de elaborar planes o estrategias al servicio de una mejor solución de una tarea 
específica. Brown distingue los siguientes momentos (1978): 

a) el sujeto se pregunta por su repertorio de conocimientos, ¿qué es lo que sé? Es la 
metacomprensión. 

b) luego realiza una predicción respecto a sus posibilidades para la solución del problema. 

c) determina qué pasos debe dar y en qué orden para alcanzar la solución (planificación) 

d) debe vigilarse que se cumplan los pasos previstos y corregir las posibles desviaciones (vigilancia, 
prueba y valoración). 

Los cuatro momentos implican el juego de conocimientos de segundo nivel y representan la 
aplicación de la capacidad metacognitiva al control de las acciones en la solución de un problema. 
La metacomprensión permite a la persona establecer qué es lo que sabe y qué es lo que no sabe. El 
cuarto proceso vigila que se cumplan los pasos previstos en el plan. Los cuatro momentos están 
orientados a la tarea. La metacognición no como mero saber, sino como saber para hacer. Esta es la 
tendencia de Ann Brown. 

Rainer Kluwe es uno de los pioneros del estudio de la metacognición en lengua alemana. Sin 
embargo, evita deliberadamente el empleo del término metacognición y lo reemplaza por los de 
saber cognitivo y decisiones ejecutivas. Las decisiones ejecutivas están destinadas a la realización de 
una actividad cognoscitiva. Los fines de estas decisiones o procesos ejecutivos son, según Kluwe 
(1984): 

Las precisiones teóricas realizadas por Llavell han sufrido modificaciones. El distingue entre saber 
metacognitivo y experiencia metacognitiva. El saber metacognitivo “puede ser concebido como la 
parte del saber almacenado que se refiere a la zona de realidad “pensamiento” (Llavell 1984, 24). 
Hay a su vez tres categorías de saber metacognitivo: el referido a la persona, el referido a la tarea y el 
que se refiere a las estrategias: 

a) el saber referido a la persona es el saber sobre las personas en tanto seres pensantes. Llavell 
señala que todo integrante de una cultura tiene una representación del saber propio de esa cultura. 
Cada persona tiene una idea de lo que es el saber según las pautas de su cultura, de sus límites 
verdades y errores. 

b) metacognición referida a la tarea específica. Al enfrentamos con una tarea comprendemos cuales 
son sus dificultades en relación a nuestras posibilidades. 

c) metacognición referida a las estrategias y procedimientos disponibles para modificar una 
situación o alcanzar un fin. Es necesario distinguir estrategias cognitivas de estrategias 
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metacognitivas. La suma de una serie de números es estrategia cognitiva. La estrategia 
metacognitiva es volver a sumar los números para observar si el resultado es correcto... En el caso 
de la estrategia cognitiva se trata de alcanzar un fin. En el caso de la metacognitiva se trata de 
verificar que el fin se haya alcanzado. 

L- obtener información sobre una actividad cognoscitiva durante su transcurso tanto como del 
estado actual del sistema cognitivo 

2.- La transformación o mantenimiento de la propia actividad así como de los estados de los propios 
sistemas cognitivos. Conforme a estos fines se distinguen respectivamente procesos de control y 
procesos de conducción. 

Tres características son esenciales a estas actividades ejecutivas: a) tienen influencias respecto de 
cómo debe ser resuelto un problema pero por sí solas no conducen a la solución del problema. B) 
son parte de la actividad cognoscitiva cuya intención fundamental es buscar eficientemente 
soluciones a un problema, evitando gastos de energía innecesarios. C) la actividad ejecutiva puede 
er, a veces muy baja, como es el caso de las búsquedas rutinarias y automatizadas de soluciones para 
ciertos problemas. 

Los procesos ejecutivos de control suministran información sobre el estado de la actividad cognitiva 
en un momento determinado. Dentro de ellos se distinguen: 

a) identificación. Brinda información respecto de la forma de la operación psíquica. Es la respuesta 
a preguntas tales como: ¿qué hago ahora? 

b) Prueba. Informa sobre el estado del sistema cognitivo. Responde a la pregunta ¿cómo? 

c) Valoración. Informa sobre la cualidad de la actividad cognoscitiva. El sujeto verbaliza. 

d) Predicción. Es la consideración de las posibilidades y de los diferentes caminos para la solución 
del problema. 

Los procesos ejecutivos de conducción. Dentro de ellos se destacan: 

a) conducción de la intensidad. Se distinguen dos decisiones interrelacionadas: a) decisión sobre el 
costo cognitivo total que una persona está dispuesta a realizar, y b) decisión respecto de la 
distribución del costo cognitivo durante el proceso de elaboración de información. 

b) Conducción del objeto: el sujeto se plantea cuestiones tales como ¿cómo comienzo? ¿qué es lo 
importante? 

c) Conducción de la velocidad. Reflexión, sobre todo, respecto a aquellas fases en las que aparecen 
errores o falta de sistematicidad. 

METACOGNICIÓN Y APRENDIZAJE. La capacidad de reflexión sobre los propios procesos 
cognitivos debe posibilitar un mayor y mejor aprendizaje. La metacognición es el conocimiento que 
permite dirigir adecuadamente los procesos de pensamiento involucrados en una situación de 
aprendizaje. Es un saber práctico que permite evaluar, planear y controlar la situación para obtener 
mejores resultados que permite hacer del aprendizaje una actividad personal consciente y crítica. 

El alumno debe implementar sus capacidades metacognitivas en situaciones concretas. La cuestión 
es entonces ¿cómo enseñar la metacognición? Maichenbaum y Asamow (1979) plantearon que se 
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trata de que el alumno pueda incorporar las instrucciones recibidas y hacerlas propias de modo de 
poder aplicarlas por sí mismo y adecuadamente en una situación concreta. Los alumnos son 
introducidos en los distintos pasos que deben cumplirse, esto es: a) dividir la tarea en unidades 
manejables, b) determinar la jerarquía de habilidades requeridas para la tarea, c) traducir estas 
habilidades en forma de proposiciones individuales que puedan ser repetidas. Para convertir estas 
instrucciones en autoinstrucciones se requiere un entrenamiento. El conductor de la prueba intenta 
hacer que los sujetos sugieran reglas. Les plantea el problema en forma tal que el lector deba hablar 
consigo mismo a modo de reflexión en voz alta. Al terminar las sesiones de adquisición de 
autoinstrucciones los sujetos que intentan comprender un texto deben poder mantener consigo 
mismos un diálogo interior. En la forma de un dialogo consigo mismo el niño aprende reglas y las 
ejecuta en una situación concreta. Son reglas metacognitivas que una vez aprendidas funcionan 
como instrucciones intemas para la solución de un problema. 

FUNDAMENTACIÓN COGNITIVA. Del repaso de las posiciones de los distintos autores resulta 
fundamental destacar a) los procesos metacognitivos constituyen un saber sobre el propio saber; un 
saber de segundo grado, b) este saber de segundo grado se realiza en tanto el saber inmediato se 
puede objetivar como tema de reflexión. Este proceso de objetivación constituye un acto de 
representación. 

Por distintos caminos la psicología de nuestro siglo trató de comprender el saber humano, entendido 
éste en toda su amplitud. En este camino aparece Piaget, según el cual la acción práctica es la base y 
condición de todas las formas de pensamiento abstracto. Piaget elaboró así en su obra una teoría del 
saber humano que presenta una continuidad desde la organización y coordinación de las acciones y 
éste ha sido el punto de originalidad: el niño registra desde su primer año de vida un 
comportamiento coordinado y legítimamente inteligente. Esta continuidad se cumple en sucesivas 
etapas, cada una de las cuales presenta marcas estructurales propias o etapas; cada una de las cuales 
es integrada en la que sigue. La superior subsume a la anterior. La consecuencia didáctica de lo 
anterior ha sido, muchas veces una mecánica y rígida organización de situaciones, con una rígida y 
mágica expectativa en los cumplimientos evolutivos. Esto no es en modo alguno atribuible a Piaget 
y sí a la mecánica implementación didáctica de su obra. El Piaget el desarrollo se presenta en una 
evolución de lo concreto a lo abstracto: un primer momento práctico, un segundo período en que el 
apoyo es representativo, y un último período abstracto que prescinde de la representación. 

Bruner reconoce su deuda con Piaget y mantiene puntos de coincidencia pero presenta desarrollos 
independientes. Particularmente su análisis de la representación, Bruner la determina como externa. 
La representación es como un médium. “La representación o un sistema de representación, es un 
conjunto de reglas mediante las cuales se puede conservar aquello experimentado en diferentes 
acontecimientos. Podemos representar algunos sucesos por las acciones que requieren, mediante una 
imagen mediante palabras o con otros símbolos. Habría una gran diversidad de subtipos en cada uno 
de estos tres medios: el enactivo, el icónico y el simbólico” (Bruner, 1989). Por eso Bruner habla de 
tres modos de conocer algo. Por ejemplo, un nudo. El modo enactivo es cuando aprendemos el acto 
de atarlo. El modo icónico es la representación en imágenes del nudo en su fase final. El modo 
simbólico en que para la representación del nudo es necesario elegir el código en que dicho nudo va 
a ser descrito. 

El saber humano puede ser representado a través de tres medios: el enactivo (por la acción), el 
icónico (a través de imágenes) y simbólico (mediante el lenguaje de cualquier clase). Estos tres 
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sistemas de representación tienen distinto orden de aparición en el desarrollo. “Al principio el bebé 
conoce su mundo principalmente or las acciones habituales que realiza para enfrentarse a él. 
Gradualmente va ampliando un nuevo y poderoso método de traslación de acciones e imágenes al 
lenguaje, propiciando un tercer sistema de representación”. 

En un primer momento sólo está presente el modo enactivo, el bebé se relaciona con su mundo sólo 
a través de la acción. La percepción va separándose luego de la acción inmediata. Ya en el tercer año 
de vida los tres modos están presentas. Estos modos estarán presentes a lo largo de todo el desarrollo 
cognitivo humano y su interacción persiste como uno de los aspectos más importantes de la vida 
intelectual adulta. “El desarrollo no supone una secuencia de etapas, sino un dominio progresivo de 
estas tres formas de representación y de su traducción parcial de un sistema a otro”. 

ELABORACIÓN DE ESTRATEGIAS. Las actividades metacognitivas fundamentales son: 

a) diagnóstico. Establece las características que la situación plantea. 

b) Planificación, es la representación de todas las acciones necesarias para la resolución en un orden 
coherente y jerárquico. 

c) Ejecución y control. 

Estos tres tipos de actividades constituyen los aspectos centrales de las actividades metacognitivas 
que operan. “El aprendizaje autónomo toca muchas veces problemas de la psicología social y de la 
psicología de la personalidad. Siento eso así, no puede esperarse que se le pueda proporcionar a los 
alumnos el aprender por sí mismos en un par de conferencias”. (Aebli, 1991). El docente mismo 
deberá sensibilizarse en su propia práctica. La metacognición es esencialmente un proceso de 
objetivación del propio saber y de las propias actividades cognitivas. Lo ideal sería avanzar en el 
proceso de aprendizaje buscando docentes y alumnos de modo conjunto, las formas de estudiar un 
tema, discutiendo y considerando cuáles serían los caminos más indicados y controlando luego que 
se transite por ellos. La metacognición, el aprender a aprender es algo que debe ser objetivado y 
considerado un aspecto constante del trabajo escolar. 


COMENTARIOS A LAS LECTURAS 


Burón. 

Cuando le atribuye a Flavell la autoría del estudio de la metacognición, no le otorga ningún mérito al 
verdadero autor del concepto, que fue Bertrand Russell. 

Me parece favorablemente propositivo el autor tanto en conceptos (como metaignorancia) como en 
sus propuestas para enseñar metacomprensión a los alumnos. 

No creo que el desarrollo de la metacognición se de en forma paralela al proceso evolutivo de otros 
aspectos del ser humano, ni mucho menos de “automatización”. 


Creo que todo enfoque terapéutico psicológico es metacognitivo aunque no tenga un enfoque teórico 
metacognitivo. 
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COLUSSI 

Es importante notar que el autor deja claramente asentada su posición en el sentido de que 
metacognición tiene como aplicación práctica la solución de problemas. 

Colussi presenta el mismo problema de asignación errónea de autoría del concepto de 
metacognición, que Burón, ya que se lo atribuye a Flavell. 

Al igual que Burón, me parece que la obra de Colussi es muy rica en reflexiones y propositiva en 
tanto busca implementar la metacognición en los alumnos. 


A MANERA DE ENSAYO 

Aún cuando Colussi hace referencia a un pasado remoto de la metacognición cuando menciona el 
“cogito ergo sum” de Descartes, es sólo a partir de la segunda mitad de este siglo que ha adquirido 
mayor importancia, atribuyéndole Burón a Flavell la autoría del concepto, creo importante 
mencionar que fue Bertrand Russell quien hizo referencia a la autoreflexión, cuando a finales del 
siglo pasado se propuso una clasificación de las formas de pensamiento que él llamó la “teoría de los 
tipos lógicos”. Así R. Echeverría lo refiere: “la solución propuesta por Russell...consiste en afirmar 
que existen distintos tipos de proposiciones. Primero, la proposición que contiene la aserción simple 
de algo (“s”). Fuego, podemos reconocer un segundo nivel en el cual se efectúa una aserción sobre 
“s” (“s es verdadero”). Podemos luego reconocer un tercer nivel, en el que se efectúa una aserción 
sobe la aserción que se refería a “s” (“s es verdadero, es verdadero”). Y así sucesivamente, al 
infinito” (Echeverría, pp. 155). 

Por otro lado, creo que no es muy acertado por parte de Burón, el afirmar que el proceso de 
maduración metacognitiva sigue el mismo proceso evolutivo “y de automatización” que los demás 
aspectos del ser humano. Afirmar esto implica un desarrollo epigenético que invariablemente 
desembocaría en que todos los sujetos por el mismo acto de madurar, adquirirían en forma 
espontánea la capacidad de autoreflexión. 

Además, creo que la afirmación de Dweck citada por Burón, de que se puede mejorar el rendimiento 
escolar sólo cambiando las atribuciones causales de los alumnos, está sesgada, pues implica que la 
única causa por la cual los niños no tienen un buen rendimiento es la carencia de metacognición. Fo 
cierto es que pueden existir muchos otros factores que afecten el bajo rendimiento, como por 
ejemplo la nutrición, el cómo pregunta el profesor (mencionado por Burón), o el Coeficiente 
Intelectual. Creo que una visión sistémica que contemple muchas variables sería más congruente con 
la realidad. 

Como quiera que sea, el hecho de que Burón haya puesto atención a los procesos recursivos del 
pensamiento, dando lugar a la tecnología “estrategias de aprendizaje” con el objetivo de mejorar el 
rendimiento del estudiante, es un trabajo loable, y las estrategias sugeridas para mejorar la propia 
metacognición y ayudar a los alumnos a adquirirla es un gran logro para la pedagogía. 

Por mi parte, me atrevo a sugerir que todo psicólogo, aunque no tenga conocimiento del concepto de 
metacognición, y aunque no se inscriba en la corriente cognitiva, hace metacognición al hacer 
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terapia; pues no importando qué tipo de terapia utilice, él está realizando pensamientos sobre el 
pensamiento; aunque éste ultimo pensamiento sobre el cual reflexiona no sea el de él mismo sino de 
su paciente. 
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VISIÓN PSICOSOCIAL 
RESÚMENES DE LECTURAS 


LO GENERAL Y LO PARTICULAR EN PSICOLOGIA 

Allport, G.H. “Lo general y lo particular en psicología”. La persona en psicología . Trillas, México, 
1988.77-94. 

La oración inicial de Ethical Standards of Psychologist de la APA, 1959, define al psicólogo como 
una persona “comprometida a acrecentar la comprensión del hombre por el hombre”, por tanto 
establece con claridad que el hombre en particular y el hombre en general son objetos de nuestro 
interés. Pero entre los psicólogos científicos por lo común obviamos la mitad de la definición y 
afirmamos que nuestro trabajo consiste sólo en alcanzar fórmulas generales, que abarquen todo el 
campo de la humanidad. Reconocemos el caso individual como una fuente útil de corazonadas y eso 
es todo. 

E 

El sistema humano, a diferencia de todos los demás, pose un grado de apertura al mundo, un grado 
de previsión y de conciencia de sí mismo, una flexibilidad y enlazamiento de funciones y metas que 
presentan un reto estructural único, mucho más insistente que el presentado por cualquier otro 
sistema viviente. Es debido a su estereotipo esencial y a su falta de variación que a los psicólogos les 
gusta extraer sus generalizaciones a partir de los animales inferiores. Pero por mi parte, presento la 
opinión de que la totalidad de los vertebrados infrahumanos en el mundo difieren menos unos de 
otros en el funcionamiento psicológico y en la complejidad de organización que un ser humano de 
cualquier otro. 

Por eso me pregunto si no ha llegado el momento de que los estudiantes de la personalidad se liberen 
de una disposición de respuesta demasiado rígida, pudiendo incluso invertirla. En lugar de 
impacientarnos con el caso individual y precipitamos a generalizar, ¿por qué no deberíamos sentir 
impaciencia con nuestras generalizaciones y apresuramos a ir hacia el patrón interno? ¿Por que no 
comenzar con la conducta individual como fuente de conjeturas y buscar generalizaciones para 
regresar por último al individuo, no para la aplicación mecánica de las leyes sino para una 
evaluación mas completa, complementaria y exacta de lo que ahora somos capaces de dar? 

Hace más de cien años John Stuart Mili propuso que hiciéramos una distinción entre la psicología y 
la etología, una ciencia del carácter (que no guarda relación alguna con lo que en actualidad se 
denomina etología, es decir el estudio de la conducta animal). Para él la etología debía investigar la 
operación de las leyes psicológicas en combinaciones individuales específicas, como el patrón de la 
persona individual o de una sola cultura o nación. La propuesta de Dithey para distinguir entre 
psicología explicativa y comprensiva era parecida: “explicamos la naturaleza, pero entendemos a los 
seres humanos”. Windelband también reconocería dos clases de ciencia: la nomotética que busca 
leyes generales y la idiográfica que trata con el patrón estructurado. William James cuando terminó 
de escribir su libro de texto declaró que la psicología no ha producido “una sola ley en el sentido en 
que la física...Esto no es ciencia, sólo es la esperanza de una ciencia (1961, p. 335). El problema 
todavía no se ha resuelto, pero percibo señales de progreso. 
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Meehl (1954) escribió un importante tratado sobre el tema titulado Clinical vs. Statistical Prediction. 
Señala que al comparar los procedimientos denominados clínicos con los estadísticos es probable 
que hablemos a) sobre los métodos que empleamos y los datos que usamos, o b) sobre la forma en 
que integramos estos datos. Así los datos por un lado pueden ser cuantificables o quizá sean tipos 
menos estrictos de información, registros del caso, asociaciones libres, etc. Además al sacar una 
conclusión con estos datos, tal vez usemos procedimientos estadísticos con regularidad mecánica, o 
quizás sencillamente intentemos “entender” la norma. 

Un autor alemán Graumann (1960) plantea el problema de esta forma: ¿nuestras unidades de análisis 
en e estudio de la personalidad deberán inferirse de los conceptos psicológicos generales o de las 
vidas como se viven en verdad? En la alocución presidencial de L.S. Hearnshaw (1956) en la British 
Psychological Society éste enfoca la tensión que existe entre las exigencias del método científico 
convencional y “la apreciación de la riqueza de la individualidad humana”. Para los propósitos de 
esta discusión me referiré a procedimientos “dimensionales” y “morfogénicos”. 

Los bloques de construcción de la vida (vegetal y animal) resultan ser sorprendentemente uniformes 
en términos de ácidos nucleicos, moléculas de proteínas y reacciones enzimáticas. Sin embargo, un 
antílope se diferencia de un hombre y un ser humano es muy distinto de cualquier otra. El reto de la 
morfogénesis (que explica la configuración) aumenta conforme descubrimos los aspectos comunes 
de la vida. Los aspectos comunes de la personalidad son las dimensiones horizontales que pasan por 
todos los individuos. Enfocamos nuestra atención principalmente sobre aspectos comunes: por 
ejemplo, sobre los rasgos comunes del rendimiento o sobre los procesos comunes del aprendizaje. 
Escasamente dedicamos tiempo de investigación a descubrir si estas dimensiones son importantes 
par la personalidad de Bill. De una forma ideal, la investigación debería explorar las dimensiones 
horizontales y verticales. Algunos psicólogos dirían que Bill es conocido principalmente por su 
conformidad a las normas universales o de grupo o por su desviación de ellas: 

a) como todos los demás hombres (normas universales) 

b) como algunos otros hombres (normas de grupo) 

c) como ningún otro hombre (normas idiosincrásicas) 

Pero aunque a Bill se le pueda comparar provechosamente en muchas dimensiones con el ser 
humano medio o con su grupo cultural, aún así entreteje todos estos atributos en un sistema 
idiomático único. Su personalidad no contiene tres sistemas sino sólo uno. 

Convendría preguntar cómo puede convertirse un elemento científico en una psicología 
verdaderamente morfogénica. Para convertirse en tal tendrá que aprender ciertas lecciones del 
empirismo dimensional y del positivismo, sobre todo la lección de la confiabilidad del observador. 
Una ciencia, incluso una morfogénica deberá estar compuesta de material riguroso. Las 
interpretaciones morfogénicas que hacemos deberán ser comprobables, comunicables y tener alto 
poder de predicción. Mi propósito es sugerir ciertos procedimientos de naturaleza morfogénica o 
semimorfogénica que sean al mismo tiempo controlables, repetibles, confiables. 

La predicción exitosa es la prueba de fuego de una ciencia válida. A la predicción basada en 
información general o dimensional se le llama actuarial. Tiene una exactitud sorprendente. En 
psicología la predicción actuarial nos permite con bastante éxito, pronosticar qué proporción de 
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muchachos que tienen un cierto tipo de historial psíquico y familiar, por ejemplo, se convertirán en 
delincuentes. Aunque las generalizaciones estadísticas son adecuadas con un margen pequeño de 
error para las poblaciones grandes, no resultan adecuadas para ningún individuo dado. Solo una 
comprensión total de su personalidad, de sus circunstancias presentes y futuras nos proporcionará 
una base para la predicción segura. Este fue el argumento que llevó a Meehl a decir “veamos qué 
evidencia de investigación existe acerca del éxito relativo de la predicción dimensional y 
morfogénica”. Meehl concluyó que la predicción morfogénica (que él llama clínica) parece ser 
inferior. Son más exitosas las predicciones realizadas mecánicamente con la ayuda de una fórmula 
estándard. Es mejor apegamos a nuestras mediciones del S.A., a nuestros perfiles MMPI y a otros 
índices predictivos estándard. Meehl le denomina el método “del recetario”. 

Por lo común tendremos más seguridad al seguir el método del recetario, que combina puntuaciones 
de acuerdo con una fórmula que se sabe tiene una buena validez media. Si se sigue estrictamente, el 
resultado lógico de este procedimiento sería la eliminación temprana del clínico o del profesional 
como asesor experto en hacer diagnósticos. Meehl ha señalado que el libro de recetas es útil sólo 
bajo circunstancias restringidas. La cuestión de asignarles valor estadístico a los signos conlleva una 
dificultad especial: en todo el mundo no hay bastantes casos de ésta o de cualquier otra 
configuración personal que garantice una predicción actuarial confiable. El procedimiento del 
recetario descarta los discernimientos de importancia especial para el individuo. Un marco 
dimensional es algo rígido. Por último, las predicciones clínicas o morfogénicas son se hecho peores 
que las predicciones del recetario. 

Hace algún tiempo Meehl (1959) demostró que bajo ciertas circunstancias se podría aplicar un 
procedimiento combinado actuarial y clínico (un tipo de procedimiento “configuracional”) pero yo 
haría dos objeciones: 1) el éxito logrado es todavía muy bajo, 2) los instrumentos de diagnóstico 
empleados son casi siempre de orden dimensional u horizontal (se extienden por la población en 
sentido transversal) y raras veces de un orden vertical intensivo (dentro de la persona). Para 
comenzar, vale la pena preguntarse si deberíamos buscar cualquier validación objetiva para nuestros 
instrumentos de medición. Durante la guerra, aunque se utilizaron varias pruebas dimensionales, se 
dice que la mejor pregunta predictiva resultaba ser: ¿cree usted que está preparado emocionalmente 
para entrar al servicio militar? Los mismos hombres eran a menudo los mejores jueces aunque, por 
supuesto, no eran infalibles. 

MÉTODOS MORFOGÉNICOS 

1. - Método del emparejamiento. Consiste en integrar cualquier registro de la expresión personal, no 
importa lo complejo que sea, con cualquier otro registro. Comprobamos nuestras habilidades 
tratando de que este registro del caso se ajuste a otro determinado perfil de test, o que ésta caligrafía 
concuerde con esa voz. Es un buen medio para descubrir cuánto una cualidad de forma perceptible 
satura rendimientos separados. Aunque el método no nos proporciona discernimiento de las 
relaciones causales, es hasta donde llega un buen ejemplo de procedimiento 100% morfogénico. 

2. - Baldwin diseño otra técnica plenamente morfogénica al utilizar una larga serie de cartas 
personales escritas por una mujer. La estructura del pensamiento de esta mujer, los complejos 
asociativos, constituía el objeto de interés. Si ella hablaba acerca de las mujeres, el dinero o la 
naturaleza ¿con qué tono los mencionaba? Esta técnica a la que Baldwin denominaba “análisis de la 
estructura personal” es muy reveladora y se lleva a cabo sin referencia a ninguna norma general o 
dimensional. 
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3. - Shapiro (1961) con base en una entrevista intensiva de cinco horas con un paciente, construye un 
cuestionario que de allí en adelante es estándar para este paciente, pero que carece de pertinencia 
directa para cualquier otro. Administrado a intervalos de meses o años, el instrumento mostrará el 
curso del desarrollo. 

4. - Tratar de descubrir el número y la extensión de os principales focos estructurales que posea una 
vida dada. 

5. - Los métodos proyectivos nunca deberían usarse sin métodos directos, ya que no podemos 
interpretar los resultados de las pruebas proyectivas a no ser que sepamos sin confirmar o 
contradicen la imagen de sí mismo que tiene el sujeto. Para obtener más exactitud una de las técnicas 
es la “escala de autoubicación” diseñada por Kilpatric y Cantril. Consta de un diagrama de escalera 
con diez peldaños. El instrumento morfogénico se adapta para ser usado como una herramienta 
nomotética. Por supuesto, comúnmente la situación se invierte: un molde nomotético se le impone al 
individuo. 

6. - Todos estos ejemplos son suficientes para demostrar que es posible examinar la configuración 
interna y única de la estructura de la personalidad, sin ninguna dependencia de las normas 
universales o de grupo... Veamos ahora algunos procedimientos en parte dimensionales: 

En primer lugar, la escala de calificación. Un método relacionado con el anterior es la simple lista 
de adjetivos. Tanto el primer método como el segundo tienen la ventaja de permitimos descartar 
dimensiones irrelevantes. 

7. - Otro método parcial es la “prueba de repertorio de construcción de rol” diseñada por Kely en 
1955. En este método se pide al sujeto que diga en qué son iguales y en qué se diferencian dos 
conceptos de un tercero. Este método no es totalmente morfogénico, sin embargo permite cierta 
cantidad de descubrimiento morfogénico. 

8. - Algunos otros instrumentos. Broverman utiliza pruebas estándar con sus sujetos pero hace sus 
interpretaciones completamente en términos de la tendencia del sujeto a desempeñarse bien o mal en 
un tipo dado de prueba en relación con su propia media para todos los tests. 

9. - Otro método combinado es el Estudio de Valores diseñado por Allport-Vemon-Lindzey para 
medir la prominencia relativa de cada uno de seis formas de vida de Spranger. El perfil resultante 
dice qué valor es relativamente el más prominente, el que sigue en importancia. Este perfil es 
semidimensional y semimorfogénico. 

10. - A veces la elección Q se considera como una técnica idiográfica. Sin embargo, sólo lo es a 
medias. Utiliza el informe de sí mismo, y se le puede utilizar para medir cambios en el concepto de 
sí mismo. Sin embargo, sólo se emplea un conjunto estándar de proposiciones con lo cual se crea 
para el sujeto un poco más que una escala de calificación estándard. El método puede ser 
rígidamente dimensional, sin embargo, es un método flexible, y algunas variantes son muy 
prometedoras, en especial cuando se las combina con el análisis factorial inverso. 
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11.- Nunnally utilizó sesenta declaraciones seleccionadas en cuanto a su pertinencia singular para la 
persona. La paciente hizo sus elecciones bajo muchos conjuntos distintos de instrucciones en 
numerosas ocasiones. Con ayuda de un análisis factorial inverso fue posible descubrir tres factores 
bastante independientes que integraban el concepto total de sí misma. Durante la terapia, estos 
factores sólo mostraron un cambio moderado. 

UNA PALABRA FINAL. Mediante un cambio deliberado de procedimientos podemos conducir al 
extremo rezagado de nuestra ciencia a un nivel más floreciente. Ya sabemos que la personalidad en 
general es un interesante tema de estudio. Pero solo cuando los métodos morfogénicos se desarrollen 
más seremos capaces de hacerle justicia a la fascinante individualidad que caracteriza a las 
personalidades. Tal vez deberíamos tomar más seriamente de lo que hacemos, el desprecio con que 
en ocasiones se mira a nuestra profesión. Un crítico mordaz G. Sykes, en The Hidden Remmant ha 
acusado a los psicólogos de estar “educados a medias, pues presumen hablar por encima de sus 
niveles intelectuales y morales”. Creo que el error no reside tanto en nuestros pecados de comisión 
sino en nuestros pecados de omisión. 


LA PSICOLOGIA SOCIAL EN UN NUEVO MARCO TEÓRICO 

González Rey. “La psicología social en un nuevo marco teórico”. Problemas epistemológicos de la 
psicología. Academia. 1966. pp. 99-113. 

La psicología social norteamericana positivista, se caracteriza por su sectorialismo especializado y 
su orientación descriptiva, similar a la sociología de la misma orientación. Se psicologiza la vida 
social y se atomiza al sujeto psicológico conceptualizado por un conjunto de actitudes. Este enfoque 
condujo a una separación entre individuo y sociedad. 

Plantearse el objeto de la psicología social para establecer cuales podrían ser sus aportes específicos 
en un marco interdisciplinario, no es tarea fácil. La psicología ocupa un lugar insustituible en el 
estudio de la subjetividad social, entendida como el sistema de configuraciones subjetivas en los 
distintos niveles de la vida social. 

La subjetividad social se expresa de forma diferenciada en cada sujeto concreto, quien 
frecuentemente expresa un comportamiento individual dentro de un ámbito específico social 
contradictorio con su orientación personológica esencial. A lo largo de su vida se traduce en la 
configuración de la personalidad que frecuentemente no es actualizado intencionalmente en las 
personalidades sanas. Hay configuraciones subjetivas que aún cuando no tienen una función 
traumática adquieren una connotación particular, cuando el sujeto participa en un contexto 
específico. 

Analizar la sociedad desde las configuraciones subjetivas es uno de los vacíos de las ciencias 
sociales contemporáneas. Una forma de enajenación que ha dañado la capacidad de integración de 
las ciencias sociales, así como su proyección política, ha sido la separación hombre-sociedad, 
asociada con la separación subjetivo-objetivo. La subjetividad individual debe subordinarse a los 
objetivos “justos y necesarios” de proyecto social. En política todo contenido que se enajena del 
sujeto individual pierde también su sentido para el sujeto social, pasa a determinarse por fuerzas que 
siente como ajenas. Esto produce un enajenamiento entre individuo y sociedad que paradójicamente 
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se perpetúa en el comportamiento individual. En el capitalismo la esencia del funcionamiento 
humano está fuera del hombre, en el consumo, en el socialismo esto puede resultar fatal. 

Adorno (1986, 49) escribe “...los alienados de sí mismos no dejan de ser seres humanos y las 
tendencias históricas se realizan no sólo contra ellos, sino en y con ellos”. Es por esto que la 
aparición de la alienación puede ser un factor de destrucción en el desarrollo de un proyecto 
socialista cuya esencia tiene que descansar en un hombre pleno. El descubrimiento del sentido que 
tiene para el hombre su participación social, constituye un área importante de definición para la 
psicología social. En los últimos años hubo un rechazo a la psicología social positivista entre 
psicólogos latinoamericanos. 

La historia humana es la historia de los sistemas de relaciones, los cuales alcanzan su dimensión 
histórica en su configuración subjetiva, tanto social como individual. En el ámbito de la familia 
conyugal burguesa se exalta el instinto de sumisión, y el carácter infantil se forma más bien de la 
estructura de la familia que de las intenciones conscientes del padre. 

Una de las características esenciales de la subjetividad es su carácter histórico. El objeto de la 
psicología social fuera del sentido histórico no permitirá el avance psico-sociológico. Nuestra 
posición es diferente de la psicosociología, tendencia influida por S. Moscovici. Fernández 
Christlieb dice en 1990 que “los individuos por dentro son una red de comunicaciones...la misma 
red comunicativa que la sociedad”. Queda clara la reducción del objeto de la psicosociología al 
proceso de la comunicación. Fernández cae en la trampa de la división metafísica entre lo interno y 
lo externo e intenta resolverla reduciendo lo intemo a la estructura y organización de la 
comunicación, negando la especificidad y el valor histórico de la subjetividad. Banchs dice que el 
objeto fundamental, más que “estudiar lo que sucede dentro de un individuo, estudiar lo que sucede 
en la interacción social”. 

Soslayar la significación de la subjetividad individual y social, significará la eliminación de uno de 
los elementos esenciales para la comprensión científica de la sociedad. La psicosociología ha 
pretendido superar los marcos positivista y neo-positivista. Sin embargo, el pretender agotar en la 
comunicación, rechazan el carácter histórico-social de la subjetividad, y con ello tienden a 
desarticular el propio status epistemológico de la psicología como ciencia. La propia personalidad 
humana, es de naturaleza social. Como señala Martín Baró: “la psicología política pretende una 
reconstrucción del objeto de la psicología devolviendo al ser humano a su sociedad y a su 
historia...ello requiere ante todo considerar al ser humano en su exterioridad e interioridad”. La 
persona, en tanto productor de una historia personal y social, y portador de una vivencia, significa la 
reorganización de un pasado y la proyección activa hacia un futuro. 

Serán sujetos sociales aquellos grupos, clases o asociaciones que, conscientemente o no, asumen una 
expresión coherente dentro de la vida social. Pasado y futuro son momentos simultáneos en la 
configuración actual de la subjetividad. Ambos constituyen una expresión de la historia social 
individual, convertida en personalidad humana. El crecimiento y desarrollo del hombre en el grupo 
expresa una integración, no una dependencia, por su especificidad interactiva, inseparable de la 
especificidad personológica del sujeto concreto. El hombre sólo pose de forma efectiva los ideales y 
metas del grupo, cuando los hace suyos, los personaliza y los enriquece a través de su propia 
experiencia personal. 
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Se trata de articular dialécticamente la historicidad del sistema social y del individuo concreto. 
Martin Baró dice: “la incorporación de a dimensión macrosocial exige elaborar todas las mediciones 
psicosociales que vinculan históricamente la realidad de las estructuras sociales básicas con los 
comportamientos concretos de los individuos”. La psicología social, en mi opinión, exige la 
configuración de los múltiples sistemas dentro de los que el hombre interactúa y de las 
particularidades históricas de estos sistemas y de sí mismo; único camino para conocer el sentido 
psicológico de una sociedad, lo que debe ser un objetivo central de la psicología social. 

Un vacío importante de la psicología social es el desconocimiento del sentido psicológico de 
instituciones tan importantes como la escuela y la familia. La cantidad de matices y formas de 
expresión de los acontecimientos sociales en la subjetividad es extremadamente diversa y compleja, 
teniendo la psicología social un importante papel en su investigación y conceptualización. El sistema 
familiar puede funcionar muy mal debido a factores que esencialmente no se derivaron de su 
dinámica propia sino por la descarga de alguno de sus miembros, de focos tensionales configurados 
por su implicación de otro u otros de sus sistemas sociales relevantes. Para lograr una psicología 
social con capacidad de respuesta no sólo académica, es necesario articular decididamente la 
posición universal que suscribimos, dentro de las especificidades de una realidad socio-cultural 
concreta para actuar como fuerza de cambio. 

Es incluso paradójico que el auge de la llamada tendencia socio-cultural en la psicología actual, 
vuelve a concentrar su foco de atención en los países desarrollados, asumiéndose básicamente dentro 
de una de las concepciones prevalecientes de la psicología contemporánea la psicología cognitiva. 
Desde mi punto de vista, no debería identificarse la escuela socio-cultural desarrollada en la 
psicología soviética a partir de la obra de Vygotsky, con la orientación socio-cultural en psicología 
por las siguientes razones: 

L- La orientación histórico-cultural encabezada por Vygotsky representó un paso adelante en la 
comprensión del papel de la cultura en la formación de lo psíquico. Reflejó no obstante una 
concepción estrecha de lo social, redujo el sentido de lo social y lo cultural a herramienta 
psicológica. Vygotsky intentaba brindar un soporte objetivo a la subjetividad. Tratando de establecer 
la analogía entre la utilización de las herramientas a nivel psicológico y a nivel de la actividad 
laboral, Vygotsky pierde algo esencial para la psicología, que es la piedra angular de la subjetividad: 
el sentido y/o el significado que cada contenido psicológico tiene para el hombre. 

2. - Posterior a Vygotsky, Leontiev y colaboradores se declaran sus continuadores y desarrollan la 
llamada teoría de la actividad. Leontiev criticó el énfasis que puso Vygotsky en productos de la 
conciencia. Convirtió la categoría actividad en una supracategoría de la psicología; sustituyó la 
subjetividad individual por la relación isomórfica que estableció entre actividad extema e interna. 
Afirmó: “la actividad del exterior y la interna tienen una misma estructura común” (1979, 81). Esto 
lleva a considerar al sujeto psicológico como una instancia secundaria, totalmente resultante de la 
actividad, y en relación con ella no expresa ninguna autonomía funcional. Así se fragmenta la 
relación hombre-sociedad, lo cual se reduce a distintas formas de actividad. Con ello se omite la 
construcción teórica de la sociedad como sistema interactivo. 

3. - Es imposible pasar por alto el reflejo en la psicología de las tendencias esenciales del 
funcionamiento de la sociedad soviética, durante los años que tuvo su mayor esplendor la corriente 
histórico-cultural. Las tendencias políticas predominantes llevaron a evitar las construcciones 
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propias de la subjetividad y la intersubjetividad, siendo notoria la ausencia de categorías como 
personalidad y comunicación. La categoría personalidad fue desarrollada desde los inicios de su obra 
por S. Rubinstein, uno de los primero autores soviéticos que criticó las posiciones de Vygotsky. La 
categoría comunicación, esencial para una psicología social, demoró más alcanzando fuerza en la 
década del setenta. Sería un error identificar el desarrollo de una orientación socio-cultural en 
psicología con la escuela histórico-cultural. 


PERCEPCIÓN INTELECTUAL DE UN PROCESO HISTÓRICO 

Doise, W. y G. Mugny, “Percepción intelectual de un proceso histórico”. Anthropos, 1993, No. 124. 
P. 8-13. 

En el ciclo escolar 1969-1970 las enseñanzas de psicología social entraron a formar parte del 
programa de estudios de la licenciatura de psicología en Ginebra. Piaget contacto con W. Doise y 
desde abril de 1970 le encargó impartir introducción a la psicología social. Doise fue secundado por 
Flament, Herzlich y Moscovici en los cursos más avanzados. En el período 1970-72 Mugny, a pesar 
de no haber terminado los estudios de licenciatura, ocupó la plaza de media jomada como profesor 
asistente de psicología social. 

A menudo se formula la pregunta del porqué y cómo los seres humanos desarrollan su inteligencia a 
partir de los primeros años de su existencia, en términos de la psicología social, pero sin que sus 
métodos de investigación hayan sido utilizados para esclarecer la respuesta a dicha pregunta. De 
algún modo, el papel de lo social en el desarrollo cognitivo suele aceptarse a menudo como un 
postulado. La mayor parte de las teorías sobre el desarrollo parten del postulado de que la adaptación 
al medio es la función principal de los instrumentos cognitivos. 

Desde la perspectiva del psicólogo, Smedslund lamentaba que en este campo las investigaciones 
consideraban uniformemente el desarrollo cognitivo como una interacción entre el niño y su entorno 
no humano, cuando por otra parte se sabía que los intereses del niño se centraban en los principales 
aspectos de la vida social, pues incluso cuando el niño juega solo, en su juego hace intervenir 
normas, símbolos y productos sociales. Por esa razón, él considera necesario admitir que la 
interacción social debe ser un factor capital en el desarrollo cognitivo. 

Para Mead, la interacción social y más específicamente la conversación por gestos, está en el origen 
del desarrollo recíproco. La conversación por gestos se interioriza y deviene pensamiento. Para 
Piaget no hay tampoco ninguna duda de que la inteligencia humana se desarrolla en función de 
interacciones sociales. Sin embargo, una cierta ambigüedad caracteriza las reflexiones piagetianas al 
respecto. Piaget señala que “al período de las operaciones propiamente dichas (de 7 a 11-12 años) 
corresponde...un muy claro progreso de socialización”, y luego afirma “puesto que los dos tipos de 
progreso se desarrollan paralelamente, la cuestión parece irresoluble, salvo que digamos que 
constituyen los dos aspectos indisociables de una sola y única realidad, al mismo tiempo social e 
individual” (Piaget 1965 pp. 157-158). 

Leontiev considera que la reconstrucción histórica es el modo adecuado para vincular el psiquismo a 
lo social. Retoma la tesis de Marx y Engels según la cual el trabajo está en el origen del desarrollo 
histórico del hombre, y propone que “no es sino por mediación de esta vinculación con otros 
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hombres que el hombre se pone en relación con la naturaleza”. El desarrollo actual de la inteligencia 
en nuestros niños, se inserta en la historia social como un “proceso de apropiación de la experiencia 
acumulada por la humanidad a lo largo de la historia social”. 

Vygotsky nos ha dado un marco de referencia más preciso: “Un proceso interpersonal se transforma 
en un proceso intrapersonal. Cada función aparece dos veces en el desarrollo cultural del niño; 
primero a nivel social y luego en el niño (intrapsicológicamente). Esto es válido tanto para la 
atención voluntaria como para la memoria lógica y la formación de conceptos. Todas las funciones 
superiores se inician como relaciones efectivas entre individuos humanos (Vygotsky 1978, p. 57). 

EL ESTUDIO EXPERIMENTAL. Las ideas de Durkheim, en particular de las relaciones entre 
organización social y autonomía individual han señalado orientaciones generales de la investigación. 
Si Marx se metía en la cabeza a Hegel, Durkheim ha tratado de meter a Kant en la suya. Durkheim 
busca el origen de las categorías fundamentales del pensamiento en la estructura de las relaciones 
sociales. Esta preocupación persiste en autores contemporáneos como Bourdieu. Piaget también ha 
intentado replantear las tesis de Kant, pero su tentativa ha sido menos radical. Nuestra postura es en 
cierto modo durkheimiana: para explicar el desarrollo cognitivo es necesario hacer intervenir una 
preestructuración del entorno social: normas, representaciones, reglas o, para utilizar unos conceptos 
más actuales, escenarios o “scripts” que organizan las interacciones sociales en las que los niños son 
inducidos a participar. Son estas regulaciones de orden social las que llevan al individuo a la 
regulación de sus propias actividades sobre el entorno. 

Doise y Palmonari proponen que en cada uno de los momentos de su desarrollo, determinadas 
competencias organizacionales permiten a un individuo participar en interacciones aún más 
complejas, de las que resultan nuevas coordinaciones individuales. Las proposiciones más 
importantes que se han verificado experimentalmente son: 

a) Los instrumentos cognitivos se construyen en las interacciones sociales. La primera investigación 
(Doise 1973) significó la transición entre los estudios sobre polarización colectiva desarrollados 
con S. Moscovici en París, y los estudios de psicología social evolutiva propiamente dichos. Estos 
se centraron en primer lugar en la comparación entre los rendimientos cognitivos individuales y 
los colectivos. La hipótesis era que existía una superioridad al menos en ciertos niveles de 
desarrollo o bien una anterioridad de los logros colectivos respecto de los individuales. Se trataba 
de demostrar experimentalmente que los niños obtienen mejores resultados en tareas cognitivas 
cuando las pueden efectuar en grupo de 2 o 3 o bien con adultos, que cuando trabajan solos. 

b) Los instrumentos construidos socialmente se apropian individualmente. Los niños que han 
participado en ciertas coordinaciones sociales son capaces enseguida de efectuar solos estas 
coordinaciones. Los progresos individuales han sido observados tanto después de la realización 
colectiva de pruebas de conservación, como después de haber participado en tareas de 
transformaciones espaciales o de coordinaciones motrices. Perret-Clermont ha evidenciado, de 
tres maneras complementarias la autenticidad de los progresos de las interacciones. En primer 
lugar, de la comparación entre los argumentos dados durante la realización colectiva de la tarea y 
en el momento de los postest individuales, resulta que los progresos observados en los sujetos sin 
conservación no son el simple efecto de una imitación o de una memorización de las respuestas 
correctas dadas por los niños con conservación. Por otro lado, los progresos constatados se 
generalizan a otras tareas. Linalmente diversas experiencias muestran que los procesos 
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constatados pueden ser observados igualmente en postest diferidos varias semanas. Para que una 
interacción social posibilite una nueva construcción cognitiva, los participantes en la misma 
deben ya disponer de ciertos instrumentos cognitivos pertinentes: por otra parte, el niño sólo se 
aprovechará de la interacción si puede ya establecer una diferencia entre su punto de vista y el del 
otro. 

c) La interacción es estructurante gracias a los conflictos sociocognitivos. La interacción social no se 
convierte en fuente de progreso cognitivo sino por los conflictos sociocognitivos que suscita. Es 
precisamente la confrontación simultánea de diferentes enfoques o centraciones individuales 
durante la interacción social, la que demanda y suscita su integración en una estructura nueva. 
Existe conflicto cognitivo cuando en una misma situación se producen socialmente diferentes 
enfoques cognitivos de un mismo problema. La presencia de estos diversos puntos de vista puede 
favorecer su coordinación en una nueva solución más compleja y más adaptada. Numerosos 
experimentos han mostrado que cuando puntos de vista diferentes entran en oposición, los niños 
progresan más que cuando no existe esta oposición social. Pero, sobre todo, los progresos son de 
naturaleza constructivista: no se requiere necesariamente que el enfoque opuesto sea 
cognitivamente más avanzado que aquel del que el niño ya es capaz; es suficiente con que sea 
conflictivo. No se trata sin embargo de desestimar por ello otras dinámicas ya que la interacción 
puede inducir una multitud de procesos complementarios. Es necesario que la colaboración sea 
capaz de perturbar y desestabilizar los funcionamientos individuales, pero esta desestabilización 
encuentra mejor su sentido si se ubica en una estructura interactiva. 

d) Las regulaciones del conflicto determinan la existencia o no de progreso. Una regulación se 
define como relacional cuando la modificación de las respuestas de uno o de varios compañeros 
tiene como única función la de resolver la dimensión relacional del conflicto, no apuntando más 
que a restablecer una relación no conflictiva. Por ejemplo, una simple yuxtaposición de 
respuestas que por ser potencialmente conflictivas no origina una confrontación. Un factor 
importante, susceptible de inducir una regulación de tipo relacional proviene de la diferenciación 
jerárquica, ya sea entre iguales ya entre el niño y un compañero adulto. Los progresos son menos 
importantes cuando las situaciones están previamente establecidas para posibilitar un conflicto 
que cuando tal asimetría surge en la propia situación. Una regulación propiamente sociocognitiva 
se define como la elaboración a veces colectiva y otras individual, de nuevos instrumentos 
cognitivos que rebasan las focalizaciones iniciales de los participantes. Una organización 
cognitiva consistente en el surgimiento de una coordinación de puntos de vista o de enfoques 
inicialmente opuestos. 

e) El mareaje social. Para comprender la intervención estructurante de las significaciones sociales de 
una tarea hemos elaborado el concepto de mareaje social. Una situación que implique una tarea 
cognitiva se considerará marcada socialmente cuando en ella quede resaltada la correspondencia 
existente entre, por una parte, las respuestas cognitivas implicadas en la resolución de una tarea, y 
por otra las respuestas resultantes de significaciones sociales que se sobreañaden a los aspectos 
cognitivos de la tarea. La hipótesis es que existen mareajes sociales en los que una tal 
interrelación tiene no solo efectos facilitadores, sino que es además inductora de un auténtico 
progreso del desarrollo cognitivo del niño, siempre y cuando surja un conflicto sociocognitivo. Se 
puede también realizar un mareaje social apelando simplemente a las normas simbolizadas en el 
material experimental. Los resultados indican un mejor rendimiento cuando el material está 
marcado socialmente. Otros experimentos que no necesariamente tienen relación con nuestra 
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teoría, muestran que los rendimientos cognitivos o las estrategias de razonamiento son de un nivel 
superior cuando los individuos pueden activar simbólicamente esquemas pragmáticos que regulan 
los intercambios sociales. 


LA TEORÍA DE PIAGET 

Araujo, José B. y Clifton B. Chadwick. "La teoría de Piaget", en: Tecnología Educacional. Teorías 
de la Instrucción. España, Paidós Educador, 1988. pp.65-79. 

El autor considera que la educación consiste en la adaptación del individuo a su ambiente social. 
Puesto que el pensamiento del niño es cualitativamente diferente del pensamiento del adulto, el 
objetivo principal de la educación es crear o formar su raciocinio intelectual y moral. 

La psicología evolutiva se centra en el desarrollo o evolución del niño. Los estadios de este proceso 
son universales, aunque cada niño posee características peculiares. El representante más importante 
de esta corriente es Jean Piaget. Su enfoque básico recibe el nombre de epistemología genética. 
Piaget parte de una posición filosófica neokantiana. Para él, el mundo real y la concepción de las 
relaciones (causa-efecto) se constituyen en la mente. Las informaciones recibidas a través de las 
sensoriales son transformadas en conceptos que a su vez son organizados en estructuras coherentes, 
a través de las cuales el individuo pasa a percibir o entender el mundo exterior. La realidad consiste 
en una reconstrucción hecha a través de procesos mentales que operan sobre los fenómenos del 
mundo que han sido percibidos por los sentidos. 

Piaget aborda el problema del desarrollo de la inteligencia a través del proceso de maduración 
biológica. La primera forma de aprendizaje es un proceso espontáneo y continuo de desarrollo que 
incluye maduración, experiencia, transmisión social y desarrollo del equilibrio. La segunda, es la 
adquisición de nuevas respuestas para situaciones específicas o la adquisición de nuevas estructuras 
para determinadas operaciones mentales específicas. 

Piaget es objeto de muchas controversias. Muchos críticos llegan incluso a afirmar que no es una 
teoría del aprendizaje. Morris Bigge, en su libro Learning Theories for Teachers, no incluye a Piaget 
por considerarlo más un psicólogo del desarrollo. A pesar de ello, está ampliamente difundido en 
diversos países del mundo, fue el primer europeo en recibir el premio "Distinguished Scientific 
Contribution Award" de la Asociación de Psicología Americana. El Psicólogo Americano Roger 
Brown ha llegado a afirmar que, después de Freud, Piaget es la persona que más ha contribuido a la 
psicología moderna. 

Piaget fue extremadamente cuidadoso en cuanto a las implicaciones educacionales de su trabajo. 
"Estoy convencido de que nuestros estudios pueden tener algún uso en el campo de la educación, 
tanto en términos de teoría del aprendizaje como de métodos. Creo que esto es fundamental, pero no 
soy pedagogo y aún no tengo ningún consejo para dar a los educadores. Todo lo que podemos hacer 
es establecer hechos, pero creo que los educadores pueden, a partir de aquí, obtener nuevos métodos 
educacionales". Se entiende entonces que surjan tantos problemas y que no siempre quede claro si se 
está hablando de aprendizaje o de instrucción. 
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Otros teóricos del aprendizaje afirman que hay una diferencia entre teoría del aprendizaje y teoría de 
la instrucción (Ausubel, Bruner, Glaser). Una teoría del aprendizaje pretende proveer un modelo de 
proceso de aprendizaje, mientras que una teoría de la instrucción se propone ofrecer un modelo que 
permita optimizar este proceso para alcanzar determinados objetivos. Muchos intentaron desarrollar 
una teoría de la instrucción basada en la teoría del aprendizaje de Piaget. 

La inteligencia se desarrolla a través de un proceso de maduración y también incluye lo que 
específicamente se llama aprendizaje. El desarrollo de la inteligencia se compone de dos partes 
básicas: la adaptación y la organización. La adaptación es el proceso por el cual los niños adquieren 
un equilibrio entre asimilación y acomodación, la organización es la función que estructura la 
información en elementos internos de la inteligencia (esquemas y estructuras). La inteligencia se 
desarrolla a través de la asimilación de la realidad y de la acomodación a esta realidad. La 
adaptación es un proceso activo en búsqueda de equilibrio. 

Existen tres componentes característicos de la inteligencia. El primero es la función de la 
inteligencia, o sea, el proceso de organización y adaptación por asimilación y acomodación, en busca 
de un balance homeostático que produzca el equilibrio mental. El segundo es la estructura de la 
inteligencia, que abarca las propiedades de las operaciones y de los esquemas responsables de 
comportamientos específicos. El tercero es el contenido de la inteligencia, que se refleja en el 
comportamiento y que se puede observar a través de la actividad sensoriomotriz y conceptual. 

La estructura es el más importante. Aquí se perciben las raíces kantianas del pensamiento filosófico 
de Piaget y también su relación con la escuela de la Gestalt. La idea central es la de que la 
inteligencia necesita una organización para relacionarse con el ambiente. Las estructuras son 
operaciones interiorizadas que tienen naturaleza lógica y matemática. Las estructuras están 
compuestas por operaciones mentales. Una operación es una acción que ocurrre en la mente, y 
cuando ello sucede, sigue una secuencia definida de acciones que son denominadas esquemas. El 
esquema es generalmente denominado en términos del comportamiento que refleja y puede ser 
incluso un acto reflejo. La estructura consiste en el repertorio de actividades individuales que una 
persona aprendió. Para cada acto hay estructuras mentales correspondientes. 

En el proceso de desarrollo de la inteligencia, cada niño se desarrolla a través de determinados 
estadios. Piaget distingue tres: 

ESTADIO SENSORIOMOTOR. Desde el nacimiento hasta los 18 o 24 meses de vida. 

ESTADIO DE LAS OPERACIONES CONCRETAS, de los 2 a los 11 o 12 años. Se compone de 
dos períodos: 

Período del PENSAMIENTO PREOPERACIONAL (2 a 7 años) 

Período del PENSAMIENTO OPERACIONAL CONCRETO (7 a 11 años). 

ESTADIO DE LAS OPERACIONES FORMALES. De los 11/12 años. 

La memoria es un proceso de codificación contingente, relacionado con el nivel de desarrollo de las 
operaciones del individuo. Piaget piensa que los niños no solo retienen el modelo perceptual sino 
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también la manera en que aprenden ese modelo: los esquemas operacionales están relacionados con 
el esquema perceptual. Hay dos tipos de retención. Uno es el conocimiento figurativo, y el otro la 
estructura operacional. Por conocimiento figurativo se refiere al contenido del aprendizaje y por 
estructura operacional, a la manera por la cual se retiene el material. Discrimina tres tipos de 
memoria: reconocimiento, reconstrucción y evocación. El reconocimiento depende solamente de la 
percepción de los esquemas sensoriomotores, la evocación requiere del uso del lenguaje y de 
imágenes mentales, y la reconstructiva implica la imitación o reconstrucción del modelo. 

La motivación es una variable. Los aspectos más importantes de la motivación derivan de tres 
impulsos básicos: el hambre, el equilibrio y la independencia. El concepto motivacional más 
importante es la búsqueda de equilibrio. La independencia con relación al ambiente puede también 
ser llamada curiosidad, deseo de dominar el mundo en que se vive o deseo de independencia. El 
equilibrio y la independencia explican el nivel general de motivación de un individuo. 

Algunos conceptos de Piaget guardan cierta relación con los de otros psicólogos cognoscitivistas, en 
especial con Bruner y Ausubel, por ejemplo, se pueden relacionar los conceptos de Piaget de 
asimilación y de esquemas con la idea de subsunción propuesta por Ausubel. El concepto de 
subsunción hace referencia a un proceso, de la misma forma que los de asimilación y acomodación. 
Los subsuntores así como los esquemas, son constructos. Otro concepto similar al de Piaget es el de 
la doble función de la memoria, muy destacado en la teoría de Brunner. 

VARIABLES DE ENTRADA. Los factores motivacionales de la situación de aprendizaje son 
inherentes al estudiante y no son por tanto, directamente manipulables por el profesor. Piaget 
considera que el propósito fundamental de la educación es esa adaptación. El educador debe 
estructurar el ambiente para ofrecer una rica fuente de estimulación al alumno que le permita 
desenvolverse en su propio ritmo, guiado por sus propios intereses y de un modo suficientemente 
libre (aunque no excluye la enseñanza en grupo). Debe permitir que el estudiante manipule los 
objetos de su ambiente, hacer inferencias lógicas, y desarrollar nuevos esquemas y estructuras. Se 
deben evitar memorizaciones o repeticiones. El método usado en el proyecto Nuffield - que se basa 
en proceso activo de construcción de hipótesis para extraer conclusiones - es considerado, en el 
enfoque piagetano, adecuado para ciencias físicas y químicas. También en ciencias sociales es 
adecuado el método de descubrimiento. El trabajo en grupo se considera muy importante porque 
favorece el intercambio y el desarrollo del pensamiento, a través de la discusión de problemas, y 
ayuda a establecer actitudes y principios de autodisciplina. 

En la enseñanza primaria, en el final del período preoperacional, la educación debe inducir en los 
niños la consolidación de las estructuras simbólicas básicas que llevarán al desarrollo de la 
estructuración del tiempo y del espacio. En el período de las operaciones concretas, la educación 
debe partir de un enfoque figurativo de la estructura para desarrollar los conceptos de causalidad, 
tiempo y espacio. Debe conducir también a la formación de puntos de vista lógicos y al desarrollo de 
elementos lógicos para la clasificación y la seriación. Los contenidos de lectura, escritura, cálculo, 
etc., se deben subordinar a las estructuras que los niños son capaces de aprender. En el tercer 
período, comienza el desarrollo de las estructuras hipotético-deductivas. Se debe usar más el método 
de descubrimiento, a fin de introducir nociones sobre supuestos, hipótesis, leyes, definiciones y 
símbolos, continuidad e infinidad, relaciones entre relaciones, etc. 
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La motivación del estudiante se establece con anterioridad a la situación educacional. Proviene de la 
existencia de un desequilibrio y de la necesidad del individuo de restablecer su equilibrio. 

VARIABLES DE SALIDA. El aprendizaje ocurre a partir de la reestructuración de las estructuras 
cognitivas internas. El comportamiento visible, manifiesto, es simplemente una forma de 
manifestación de estas estructuras internas. Deben desarrollarse la curiosidad, la motivación, el 
método de descubrimiento y otras formas de aprendizaje. 


ACCIÓN, PENSAMIENTO Y LENGUAJE 

Bruner, Jerome: Acción, pensamiento y lenguaje , México, Alianza, 1986. pp..211-219. 

El autor analiza las características del desarrollo cognoscitivo lingüístico, social y afectivo del niño 
en función de lo que representan para él y como éstos se interrelacionan de acuerdo con el entorno 
en el que se desenvuelve. 

En primer lugar, el juego supone una reducción de las consecuencias que pueden derivarse de los 
errores que cometemos. Es una actividad que no tiene consecuencias frustrantes. Es una actividad 
para uno mismo y no para los otros, y por ello, es un medio excelente para poder explorar. 

En segundo lugar, la actividad lúdica se caracteriza por una pérdida de vínculo entre los medios y los 
fines; a menudo cambian estos fines para que encajen con medios que acaban de descubrir, o para 
que se adapten a fines nuevos (se realizan estas modificaciones porque son una consecuencia directa 
de la misma satisfacción que proporciona el juego, de forma que éste no sólo es un medio para la 
exploración sino también para la invención. Además, no está excesivamente vinculado a sus 
resultados. 

En tercer lugar, el juego no sucede al azar o por casualidad, sino que se desarrolla en función de algo 
a lo que he llamado "escenario" de igualdad total, es una forma de idealización de la vida. 

En cuarto lugar, el juego es una proyección del mundo interior y se contrapone al aprendizaje, en el 
que se interioriza el mundo externo hasta llegar a hacerlo parte de uno mismo. En el juego 
transformamos el mundo exterior de acuerdo con nuestros deseos, mientras que en el aprendizaje 
nos transformamos nosotros para conformarnos mejor a la estructura de ese mundo externo 4 . 

Por último, proporciona placer. Incluso los obstáculos en el juego proporcionan placer cuando 
logramos superarlos. 

Los adultos hacen uso del juego para instruir a los niños en los valores de nuestra cultura. Muchas 
veces utilizamos la competición para enseñarlos cómo deben competir de una forma honesta. El 
juego es un modo de socialización que prepara para la adopción de papeles en la sociedad adulta, y 
es importante cuanta competitividad estemos fomentando para no hacerlo en grado tan alto que 
llegue a ahogar el carácter libre y espontáneo de aquél. 


5 El juego también es fuente de aprendizaje por la acción; 
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Igualmente, el juego tendrá un valor terapéutico para el niño. Sin duda, el jugar con otros niños tiene 
una función terapéutica. Cuando menos les ayuda a encontrar más fácilmente su propio lugar en las 
actividades sociales de la vida adulta. Sabemos por investigaciones con monos en laboratorio, que si 
se les permiten unos 20 minutos diarios de juego con otros, no mostrarán pérdida total de su 
capacidad para interaccionar, ni mostrarán un decremento de su inteligencia. Pero organizar el juego 
con la única finalidad de mantener la salud mental de nuestros niños puede tener el peligro de que 
olvidemos la necesidad de que el niño no sea privado de su iniciativa. El juego es también un medio 
para poder mejorar la inteligencia. Hay múltiples razones para aconsejar que dejemos al niño libre, 
en un medio honesto y rico en materiales, con buenos modelos culturales a los que pueda imitar. 

Existe sin duda, un aspecto innato en el lenguaje. Pero recordemos también que hay una gran parte 
de el que ha de ser adquirido a través del ensayo y de la experiencia. La lengua materna se domina 
más rápidamente cuando su adquisición tiene lugar en medio de una actitud lúdica. Las formas más 
completas gramaticalmente y los usos pragmáticos más complicados, aparecen en primer lugar en 
contextos de juego. Si los adultos insisten en que el pequeño diga correctamente una determinada 
expresión, esto sólo dará lugar, en la mayor parte de las ocasiones, a que cierto tipo de expresiones 
se supriman una buena temporada. El tipo de habla, que las madres utilizan para animar al niño a 
participar en la conversación, se llama técnicamente "habla infantil". Es un tipo de habla que se 
establece al mismo nivel del niño, un habla que, en ese momento, ya es capaz de entender, y por 
tanto no le ayuda a aprender nuevos términos. La importancia de este lenguaje infantil consiste en 
que le permite intentar combinar, de formas distintas, los elementos del lenguaje que ya conoce, para 
producir emisiones más complejas y para conseguir con el lenguaje, cosas distintas de las que ya ha 
logrado. Para llegar a ser capaz de hablar del mundo de esta forma combinatoria, el niño necesita 
haber sido capaz de jugar con el mundo y con las palabras, de un modo flexible. 

Se ha desarrollado en la última generación una curiosa ideología sobre la naturaleza del juego y 
sobre cómo se puede dirigir éste en los grupos infantiles. Esta ideología se basa en la creencia de que 
existen una serie de actividades que son realmente juego. Esta ideología tiene un toque de 
romanticismo inspirado en Jean Jacques Rousseau. Cualquier cosa o actividad que tenga una 
estructura, o que inhiba la espontaneidad, no sería realmente juego. Es más, el verdadero juego 
necesitaría que no existiera limitación alguna por parte de los adultos. 

La investigación sobre cuales eran las situaciones que producían un juego más rico; qué tipos de 
actividades y circunstancias producían los episodios más largos de juego, cuales de estos juegos 
estaban compuestos de elaboraciones más complejas sobre un tema, etc. nos llevó a encontrar que 
las secuencias de juego más largas y más ricas se producían con materiales que tenían una estructura 
a la que llamamos "instrumental". Se trataba de episodios que englobaban unos medios para poder 
llegar a un fin. Eran actividades y materiales que permitían al niño poder construir algo. Eran 
construcciones cuyo progreso podía ser apreciado por el propio niño. Ni el agua, ni la plastilina, la 
arena o la pintura de dedos se encontraba en los primeros lugares. Un segundo factor importante fue 
la presencia de un adulto que le asegurara al niño un ambiente estable y le diera una seguridad y una 
información en el momento en que éste la necesitara. El tercero se deriva de la frase de que uno es 
soledad, dos compañía y tres multitud. Dos niños que juegan junto pueden intercambiar ideas, 
elaborar los temas a medida que los necesitan. Un niño solo tiene la dificultad de sostener la 
concentración en esa actividad de juego; el pensamiento y la imaginación requieren con frecuencia el 
diálogo con un interlocutor, al menos los primeros años. Tres constituyen una multitud que distrae. 
El cuarto factor es la actividad previa. Si un niño se encuentra en un grupo o en una clase, que 
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dedica una cierta cantidad de tiempo a una actividad que requiere de los niños un alto rendimiento 
intelectual, este niño mostrará una mayor riqueza y elaboración cuando, posteriormente, se encuentre 
jugando en solitario. Es como si el jugar juntos en la clase, sirviera como modelo para una actividad 
de tipo espontáneo cuando el niño se encuentre solo. Finalmente, el juego que está controlado por el 
propio jugador, le proporciona a éste la primer y más importante oportunidad de pensar, de hablar e 
incluso de ser él mismo. 

Bruner determina la representación como externa. La representación es como un médium. “La 
representación o un sistema de representación, es un conjunto de reglas mediante las cuales se puede 
conservar aquello experimentado en diferentes acontecimientos. Podemos representar algunos 
sucesos por las acciones que requieren, mediante una imagen mediante palabras o con otros 
símbolos. Habría una gran diversidad de subtipos en cada uno de estos tres medios: el enactivo, el 
icónico y el simbólico” (Bruner, 1989). Por eso Bruner habla de tres modos de conocer algo. Por 
ejemplo, un nudo. El modo enactivo es cuando aprendemos el acto de atarlo. El modo icónico es la 
representación en imágenes del nudo en su fase final. El modo simbólico en que para la 
representación del nudo es necesario elegir el código en que dicho nudo va a ser descrito. 

El saber humano puede ser representado a través de tres medios: el enactivo (por la acción), el 
icónico (a través de imágenes) y simbólico (mediante el lenguaje de cualquier clase). Estos tres 
sistemas de representación tienen distinto orden de aparición en el desarrollo. “Al principio el bebé 
conoce su mundo principalmente Por las acciones habituales que realiza para enfrentarse a él. 
Gradualmente va ampliando un nuevo y poderoso método de traslación de acciones e imágenes al 
lenguaje, propiciando un tercer sistema de representación”. 

En un primer momento sólo está presente el modo enactivo, el bebé se relaciona con su mundo sólo 
a través de la acción. La percepción va separándose luego de la acción inmediata. Ya en el tercer año 
de vida los tres modos están presentas. Estos modos estarán presentes a lo largo de todo el desarrollo 
cognitivo humano y su interacción persiste como uno de los aspectos más importantes de la vida 
intelectual adulta. “El desarrollo no supone una secuencia de etapas, sino un dominio progresivo de 
estas tres formas de representación y de su traducción parcial de un sistema a otro”. 


ENFOQUE METACOGNETIVO DE FLAVELL 

Se considera a Flavell como el iniciador del estudio de la metacognición, hacia 1970. Flavell estaba 
interesado en la psicología evolutiva. La incapacidad del niño para reflexionar y juzgar 
adecuadamente sus propios conocimientos y las posibilidades e imposibilidades de los mismos es lo 
que dio origen a los estudios psicológicos en metacognición. “La metacognición hace referencia al 
conocimiento de los propios procesos cognitivos, de los resultados de esos procesos y de cualquier 
aspecto que se relacione con ellos...metacognición (metamemoria, meta-aprendizaje, meta-atención, 
metalenguaje o cualquiera de las metas)...La metacognición se refiere, entre otras cosas, a la 
continua observación de estos procesos en relación con los objetos cognitivos sobre los que se 
apoyan, generalmente al servicio de alguna meta concreta u objetivo”. 

Las precisiones teóricas realizadas por Flavell han sufrido modificaciones. El distingue entre saber 
metacognitivo y experiencia metacognitiva. El saber metacognitivo “puede ser concebido como la 
parte del saber almacenado que se refiere a la zona de realidad “pensamiento” (Flavell 1984, 24). 
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Hay a su vez tres categorías de saber metacognitivo: el referido a la persona, el referido a la tarea y el 
que se refiere a las estrategias: 

a) el saber referido a la persona es el saber sobre las personas en tanto seres pensantes. Flavell 
señala que todo integrante de una cultura tiene una representación del saber propio de esa cultura. 
Cada persona tiene una idea de lo que es el saber según las pautas de su cultura, de sus límites 
verdades y errores. 

b) metacognición referida a la tarea específica. Al enfrentarnos con una tarea comprendemos cuales 
son sus dificultades en relación a nuestras posibilidades. 

c) metacognición referida a las estrategias y procedimientos disponibles para modificar una 
situación o alcanzar un fin. Es necesario distinguir estrategias cognitivas de estrategias 
metacognitivas. La suma de una serie de números es estrategia cognitiva. La estrategia 
metacognitiva es volver a sumar los números para observar si el resultado es correcto. En el caso 
de la estrategia cognitiva se trata de alcanzar un fin. En el caso de la metacognitiva se trata de 
verificar que el fin se haya alcanzado. 

“Las experiencias metacognitivas son experiencias conscientes, tanto de carácter cognitivo como 
afectivo...se relacionan con la gestión cognoscitiva y la mayoría de las veces son actividades 
cognoscitivas momentáneas” (Flavell 1984, 25). Cuando se tiene la sensación de no haber 
comprendido algo que se desea comprender, se tiene una experiencia metacognitiva; o cuando se 
tiene la impresión de que algo es difícil de comprender, de recordar o de solucionar. 

Aunque el concepto de metacognición se ha venido modificando Burón considera que Flavell 
destaca los aspectos esenciales de la actividad mental metacognitivamente madura: 1) conocimiento 
de los objetivos que se quieren alcanzar con el esfuerzo mental 2) elección de estrategias para 
conseguirlo; 3) autoobservación de la ejecución para comprobar si las estrategias elegidas son las 
adecuadas, 4) evaluación de los resultados para saber hasta qué punto se han logrado los objetivos. 

Flavell llama “experiencia metacognitiva” el advertir cuando no está uno entendiendo; como una 
especie de sorpresa que sirve de señal de que no se ha entendido, y esto lleva a actuar para remediar 
el problema. 


COMENTARIOS A LAS LECTURAS 
ALLPORT. 

Por un lado Allport hace una supuesta cita textual donde hace autor a Meehl de los conceptos 
“predicción dimensional y morfogénica”. Por otro lado, el se postula como autor de dichas 
designaciones. O esto es incongruente, o es incorrecto el uso que hace de las citas textuales. 

Por otro lado, Allport presenta como argumento el no usar el método del recetario para no perder el 
trabajo de psicólogo, cuando refiere que “si se sigue estrictamente [el método del recetario] el 
resultado lógico...sería la eliminación temprana del clínico o del profesional como asesor o experto 
en hacer diagnósticos”. Yo creo que no sería ético que los psicólogos adoptáramos una postura 
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retardataria que impidiera la aparición de métodos o tecnologías que benefician a la humanidad, sólo 
para poder conservar nuestro trabajo. 

Por otro lado, es interesante que ya desde la década de los 50 se perfilaba con Meehl una propuesta 
de método dialéctico de investigación, y que éste merece la consideración de Allport. 


GONZÁLEZ REY 

Me parece muy apropiado que González Rey parte de un análisis de la lucha ideológica subjetivo- 
objetivo, positivismo-descriptivismo, llamándole “vacío” de las ciencias sociales a esa enajenación 
que implica la separación hombre-sociedad asociada a lo subjetivo-objetivo. 

También es propositiva su defensa de considerar al ser humano dentro del contexto social en que se 
desenvuelve, articulando dialécticamente la historicidad del sistema social (incluyendo a la escuela y 
a la familia), y la del individuo concreto. Destacan que el aprendizaje se da en un contexto social. 

Un error que aún siendo irrelevante en cuanto al contenido, no deja de llamar la atención, es que 
González Rey se refiera a Fernández Christlieb como “Christlieb”. 


DOISE Y MUGNY 

Es meritoria la labor de Doise y Mugny como pioneros en la investigación experimental del proceso 
de adquisición de los procesos mentales superiores de los niños. 

Los resultados de sus investigaciones son interesantes. Enfatizan que la construcción de los 
instrumentos cognitivos se da en un contexto social, aunque la apropiación se hace individualmente. 
Privilegian los conflictos socio-cognitivos como fuente de progreso cognitivo, especialmente si éstos 
surgen espontáneamente, y cuando existe un mareaje social. 

Sin embargo, una cosa que no menciona el artículo y que no deja se ser importante, es lo que refiere 
Schubauer-Leoni y cois, (en Mugny 1988, pp. 289-315), respecto a los resultados de estas 
investigaciones en el sentido de que si bien es cierto que en una “integración vertical” (alumnos de 
diferentes edades y niveles madurativos) los niños menores avanzan más cognitivamente, los 
alumnos mayores dejan de avanzar cognitivamente. Tal vez confirmen sus conocimientos, y tal vez 
refuercen su socialización, pero el hecho de adoptar funciones que competen al maestro, tienen una 
“pérdida de oportunidad” pues el tiempo que dedican a enseñar a los menores, es el tiempo que 
dejan de dedicar a su propio aprendizaje. 

Finalmente creo que es importante tomar con precisión y precaución los resultados de estas 
investigaciones en lo referente al conflicto socio-cognitivo, pues como bien establece Mugny, a) el 
conflicto socio-cognitivo no es la única forma de desarrollar los instrumentos cognitivos, b) no se 
debe descartar el uso de otras estrategias para privilegiar solamente el conflicto socio-cognitivo, y c) 
el niño no desarrolla igual cuando el conflicto surge espontáneamente que cuando es “creado”. Y 
creo que esto es importante, porque puede dar lugar a que, mal interpretado, lleve a: a) privilegiar el 
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conflicto despreciando otras formas de desarrollo cognitivo, y lo peor, b) que se llegue a considerar 
que la labor del maestro consiste en crearle tropiezos al niño. 


PIAGET 

Piaget ha sido objeto de muchas controversias. Es interesante retomar sus declaraciones cuando dice 
“Estoy convencido de que nuestros estudios pueden tener algún uso en el campo de la educación, 
tanto en términos de teoría del aprendizaje como de métodos. Creo que esto es fundamental, pero no 
soy pedagogo y aún no tengo ningún consejo para dar a los educadores. Todo lo que podemos hacer 
es establecer hechos". Es decir, Piaget no escribió para la pedagogía, y muchas veces el motivo de 
controversia son las investigaciones que fundamentándose en Piaget quieren hacerle decir lo que éste 
no dijo. 


BRUNER 

De la lectura de Bruner quiero destacar esta aportación: 

El saber humano puede ser representado a través de tres medios: el enactivo (por la acción), el 
icónico (a través de imágenes) y simbólico (mediante el lenguaje de cualquier clase). Estos tres 
sistemas de representación tienen distinto orden de aparición en el desarrollo. “Al principio el bebé 
conoce su mundo principalmente Por las acciones habituales que realiza para enfrentarse a él. 
Gradualmente va ampliando un nuevo y poderoso método de traslación de acciones e imágenes al 
lenguaje, propiciando un tercer sistema de representación”. 


FLAVELL 

Como ya lo he mencionado, se atribuye a Flavell la autoría del concepto de metacognición que, en 
mi opinión pertenece a Russell. Lo que si considero es una aportación de Flavell al respecto, son las 
precisiones teóricas que hizo; y aunque han sufrido muchas modificaciones Burón considera que 
siguen teniendo vigencia los aspectos esenciales de la actividad mental metacognitivamente madura 
que postuló Flavell: 

1) conocimiento de los objetivos que se quieren alcanzar con el esfuerzo mental 

2) elección de estrategias para conseguirlo; 

3) autoobservación de la ejecución para comprobar si las estrategias elegidas son las adecuadas, 

4) evaluación de los resultados para saber hasta qué punto se han logrado los objetivos. 

A MANERA DE ENSAYO 

Un movimiento que ha venido tomando fuerza es el que propone salir de la posición dicotómica que 
niega a los extremos complementarios del continuo positivista-descriptivo, cuantitativo-cualitativo, 
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objetivo-subjetivo; para pasar a un enfoque dialéctico que toma en consideración dichos extremos 
como complementarios, contrastando sus diferencias para el avance científico. Los orígenes de este 
movimiento se pueden rastrear en los años 50 con Meehl (Citado por Allport), y apoyado por el 
mismo Allport, y más adelante por González Rey. 

De éste último autor, también se rescata el enfoque que busca tomar en consideración la perspectiva 
del sujeto dentro del contexto social, en donde la escuela y la familia juegan un papel importante. 
Cuando hace esta proposición, aunque no refiere explícitamente, sienta las bases para una 
consideración de tipo sistémico, al analizar la problemática vivencial del individuo; y en especial, 
del niño y su proceso de aprendizaje. 

Por otro lado, es probable que muchas de las controversias que giran alrededor de la obra de Piaget 
se deban a un uso no muy acertado de sus teorías, cuando se les trata de forzar para que se ajusten a 
los intereses teóricos o metodológicos particulares de algunos investigadores. Por ejemplo, se han 
revisado casi con lupa sus escritos para buscar evidencias de algo que Piaget sólo delineo 
ambiguamente: el peso de lo social en la maduración cognitiva del niño. Sin embargo, apoyándose 
en las pocas evidencias encontradas al respecto en su obra, se han realizado investigaciones para 
vincular desarrollo madurativo con aprendizaje escolar y contexto social. Tal es el caso de las 
investigaciones de la escuela ginebrina donde destacan los trabajos de Doise y Mugny, quienes 
concluyen que el niño avanza más cuando trabaja en grupo, avanza más cuando existe conflicto 
socio-cognitivo espontáneo, y avanza más cuando se presentan mareajes sociales. Y creo que una 
evidencia de ese forzamiento que se hace de la teoría Piagetiana se pone de manifiesto cuando se 
hace énfasis en ciertos resultados de la investigación, minimizando otros hallazgos que surgen de la 
misma, como el hecho citado por Schubauer-Leoni y cois, (en Mugny 1988, pp. 289-315), quienes 
refieren que la “integración vertical” representa una disminución en el ritmo de desarrollo cognitivo 
de los niños mayores que participan en la interacción de aprendizaje. 

Bruner también coincide en considerar el factor social como importante para el desarrollo, y aunque 
reconoce una deuda teórica con Piaget, hace aportaciones propias como el proponer que e El saber 
humano puede ser representado a través de tres medios: el enactivo (por la acción), el icónico (a 
través de imágenes) y simbólico (mediante el lenguaje de cualquier clase). Estos tres sistemas de 
representación tienen distinto orden de aparición en el desarrollo. “Al principio el bebé conoce su 
mundo principalmente Por las acciones habituales que realiza para enfrentarse a él. Gradualmente va 
ampliando un nuevo y poderoso método de traslación de acciones e imágenes al lenguaje, 
propiciando un tercer sistema de representación”. 

Por su parte, Flavell no ha sido culpable de que se le atribuya erróneamente la autoría del concepto 
de metacognición acuñado por B. Russell, pero si realizó precisiones acerca de la actividad mental 
metacognitiva madura, que se resumen en: 

1) conocimiento de los objetivos que se quieren alcanzar con el esfuerzo mental 

2) elección de estrategias para conseguirlo; 

3) autoobservación de la ejecución para comprobar si las estrategias elegidas son las adecuadas, 

4) evaluación de los resultados para saber hasta qué punto se han logrado los objetivos. 
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CONTRIBUCIONES LATINOAMERICANAS 
RESÚMENES DE LECTURAS 

FUNDAMENTOS PSICOLÓGICOS DE UNA DIDÁCTICA OPERATIVA. 

Guillermo Colussi-Lucía Mangín. 

En: Aebli el. al. Fundamentos psicológicos de una didáctica operatoria. Homo Sapiens, Argentina, 
1995.11-37. 

LA PSICOLOGIA DEL PENSAMIENTO DE WÜZBURG: 

Un grupo de psicólogos plantearon la cuestión de estudiar experimentalmente el pensamiento. La 
pretensión era determinar los elementos constitutivos de éste para establecer si la representación 
sensible es esencial a la actividad de pensar o si descartada ésta, podían establecerse elementos no 
representativos como soportes del pensamiento. Plantearon la necesidad de desencadenar en los 
sujetos de prueba los procesos de pensamiento De este modo establecieron que éste solo ocurre 
frente a una pregunta o problema a resolver. 

Quedaron definitivamente planteados desde entonces, tres ejes centrales de la psicología cognitiva. 

a) el carácter pragmático del pensamiento, 

b) b) las relaciones entre la representación de origen sensible y el pensamiento, y 

c) c) el método de auto observación dirigido, precursor de los estudios sobre metacognición. 


LA PSICOLOGIA DE LA GESTALT 

Aportó la noción de estructura o campo situacional: los procesos de pensamiento y aprendizaje 
tienen siempre lugar en una situación total motivadora que plantea al sujeto un problema o 
"destructuración" que debe ser solucionada. 

Kohler había postulado que la solución de problemas se realiza en un acto de "insight" que tiene la 
característica de ser una comprensión brusca. La búsqueda de la solución ocurre en una situación 
total de campo que plantea un estado de tensión o problema. 

Dewey, postuló cinco etapas del proceso de pensamiento: 

1. - Dificultad sentida 

2. - Localización y definición 

3. - Sugerencia de posible solución 

4. - Desenvolvimiento mediante razonamiento del sentido de la sugerencia. 

5. - Observaciones y experimentos que llevan a la aceptación o rechazo, a la creencia o no creencia. 

Vygotsky menciona una inteligencia (pensamiento) prelingüística, de naturaleza práctica, que tiende 
a la solución de situaciones presentes, y que precede a la inteligencia abstracta, la cual surge cuando 
se cruzan las líneas de desarrollo de pensamiento y lenguaje. 
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WALLON, destacó el origen práctico en toda actividad del pensamiento. Una primera inteligencia 
práctica o situacional que resuelve las exigencias de la situación presente con recursos a la acción 
práctica y concreta. Posteriormente y con el desarrollo de las funciones de representación surgirá la 
inteligencia práctica o discursiva. 

PIAGET. Indica una primera etapa en el niño caracterizada por la inteligencia práctica sesoriomotriz. 
Es esencial en todas las formulaciones de Piaget no perder nunca de vista que las operaciones 
abstractas del pensamiento se apoyan en las acciones prácticas que son fuente del pensamiento, su 
interiorización y coordinación en peculiares sistemas hacen posible el pensamiento lógico. 

El aporte fundamental de Piaget para el principio operativo es haber establecido la continuidad entre 
la inteligencia práctica y las operaciones lógicas del pensamiento. La didáctica deberá entonces 
fundarse en este desarrollo. 

J. BRUNER. Destaca que el hombre "representa" externamente su saber en tres momentos o medios. 
El modo enactivo, icónico, y el simbólico. 

Por la didáctica es entonces fundamental recordar siguiendo a Piaget que el pensamiento se origina 
en la acción práctica y, teniendo en cuenta a Bruner, recordar que en cualquier momento del 
desarrollo es posible y necesario ejercitar la capacidad de traducción del conocimiento de uno a otro 
modo. 

NORMAN, LINDSAY, Y RUMELHART, establecieron la noción de red semántica para explicar la 
organización. Este modelo es el que tomó Aebli, quien propuso el modelo de grupo matemático 
como base del pensamiento humano. 

Filmore estableció que la lengua se organiza en función de acciones que determinan el sentido de los 
participantes 

Todos estos aportes teóricos son integrados en la elaboración de siete pautas que constituyen el 
principio operativo: la concepción pragmática del pensamiento y por ende del aprendizaje se expresa 
en la necesidad de partir de situaciones prácticas para la elaboración de las operaciones o conceptos 
y la necesidad de que estos vuelvan a ser aplicados en situaciones similares. La construcción de las 
operaciones parte de las acciones prácticas y deben avanzar hacia la intemalización. 

PRINCIPIO OPERATORIO. Es un conjunto de pautas didácticas íntimamente relacionadas que se 
basan en determinadas concepciones acerca del origen la esencia y la finalidad del pensamiento 
humano. El principio operatorio guía una clase que despierta el pensamiento en el marco de la 
acción. Lo constituye como un sistema de operaciones y lo pone finalmente de nuevo al servicio de 
situaciones prácticas. 

LA TEORÍA PIAGETIANA DE LA OPERACIÓN. La vida psicológica del niño es percepción y 
acción. El pensamiento se desarrolla en un proceso de transformación de los medios de 
representación, abstracción, de creciente movilidad y de construcción de sistemas. Estos 
desequilibrios son superados por el mismo niño en tanto comprende sus estructuras de acción de un 
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modo más abstracto y más móvil e integra los elementos de su obrar y su percepción en sistemas 
cada vez más complejos. 

Así surge el pensamiento concreto y el pensamiento operatorio formal, este pensamiento se hace 
cada vez más independiente del apoyo de la percepción. 

El Principio Operatorio en la Didáctica. El primer elemento del principio operatorio es el principio 
del planteo de problemas concretos y específicos. 

1. - El pensamiento y el aprendizaje se origina a partir de problemas que plantean la necesidad de 
acciones, percepciones e interpretaciones. 

2. - Los productos del pensamiento y del aprendizaje deben ser relacionados con las situaciones 
concretas que los ocasionan. 

3. - Las actividades prácticas y las percepciones concretas son internalizadas gradualmente como 
representaciones de acción y percepción. 

4. - Ciertas operaciones se pueden incorporar al considerar abstractamente las acciones prácticas y los 
procesos concretos correspondientes. 

5. - El camino desde la interiorización y la abstracción de acciones y procesos hacia las operaciones 
deben ser reconstruidas en forma transparente y clara. 

6. - Las operaciones y las significaciones de los conceptos pueden hacerse móviles si las sometemos 
a variadas transformaciones de elaboración. 

7. - Las operaciones y conceptos forman sistemas. El aula debe hacer lo necesario para proporcionar 
al alumno una visión sistémica en que se encuentran los conceptos y las operaciones. 

APLICACIÓN DEL PRINCIPIO OPERATORIO. 

El principio operatorio permite al docente ayudar al alumno a construir nuevos conocimientos y 
ampliar los conceptos y operaciones adquiridos con anterioridad. Los conceptos y operaciones que 
se aprenden a lo largo de la vida se organizan en la memoria en forma de redes. Teniendo en cuenta 
la red el diagnóstico sobre el estado cognitivo de los alumnos y del medio en que se desenvuelven y 
los objetivos que se quieren alcanzar, el docente debe buscar el problema adecuado que desencadene 
el pensamiento y la necesidad de aprender. 

La resolución de problemas no sólo es capaz de activar el pensamiento reflexivo sino también el 
pensamiento crítico. La situación problemática original puede surgir de los mismos alumnos y en ese 
caso el maestro debe detectar y no dejar pasar la oportunidad de incorporarla a la clase. 

Acción es el manipular objetos. Representar en forma práctica y concreta tanto la situación planteada 
como la solución o posibles soluciones, dramatizar dicha situación planteada como la solución o las 
posibles soluciones, es decir, toda actividad que permita entrar en contacto con el problema a través 
del cuerpo. 
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Estas operaciones y conceptos que a través del proceso de enseñanza aprendizaje han sido 
elaboradas, internalizadas, y automatizadas deben quedar integradas en el sistema de memoria ya 
existente. Las siete pautas didácticas son: 

1. - Plantear problemas para que el alumno piense y aprenda 

2. - Los problemas deben ser aplicables a las operaciones concretas para facilitar su comprensión. 

3. - Dar preferencia a las resoluciones prácticas porque al internalizarlas se construyen las 
operaciones correspondientes. 

4. - Considerar en forma abstracta las acciones para que la operación se haga más general 
independizándose de casos particulares. 

5. - Aplicar las operaciones y los conceptos a otras situaciones problemáticas utilizando los tres 
medios de representación (enactivo, icónico y simbólico). 

6. - Ampliar el sistema de memoria con las nuevas operaciones y conceptos para que éstas no queden 
desconectadas de la experiencia previa. 


PROCESO ÉTICO-CRITICO EN PAULO FREIRE 

Dussel, E. “Ética de la liberación”. En La edad de la globalización y de la exclusión . UNAM- 
TROTTA-UAM-1, España, 1998. Pp. 422-439. 

Distingue entre las posiciones: 

a) Cognitivista de Jean Piaget, que considera la afectividad y el fenómeno de la conciencia moral y 
no supera el nivel de una moral formalista. 

b) Las desplegadas en la periferia en el nivel de “retraso” o marginación social del niño como en 
Fuerstein, o en el contexto sociohistórico y cultural de Vygotsky. 

c) La ética-crítica e intersubjetivo-comunitaria del sujeto histórico en el proceso de la 
concientización de denuncia de Paulo Freire en situación de una sociedad oprimida. Se justifica 
desde una definición precisa de la dialogicidad intersubjetiva de la razón discursiva ético-crítica. 

DE PIAGET A KOHLBERG. Kohlberg siempre dentro de la posición formal piagetiana de la moral, 
pero ampliando el horizonte y situándolo como proceso filogenético, divide la maduración del juicio 
moral en tres niveles: preconvencional, convencional y post-convencional. El pasaje de un estadio a 
otro en estos niveles supone un aprendizaje autogenético, pero igualmente condiciones filogenéticas 
e históricas culturales. Habermas completa el modelo de Kohlberg distinguiendo niveles de 
criticidad (ético-material, moral-formal, lo que se toma en el problema central de la pedagogía y 
política) de la formación del juicio ético y moral. 
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REUVEN FEVERSTEIN Y LEV. S. VYGOSTKY. Feverstein, más allá que Piaget o Kohlberg, 
intenta intervenir para que los que se juzgan “retrasados” modifiquen su posición e inicien una etapa 
de aprendizaje positivo, inesperado. Para él la inteligencia no es una capacidad innata, es un proceso, 
todo depende del número de conexiones o enlaces que el cerebro establezca, enlaces que se pueden 
enriquecer desde la acción educativa, siempre condicionada al grado de interés y la relación que 
mantengan con quien aprende. De Piaget se toma aquello de que el niño organiza y adapta las 
experiencias, asimilándolas; de Vygotsky se aprende todo su diseño de programas de estimulación 
para facilitar el desarrollo de la conceptualización. Aquí se menciona la integración educativa de un 
método genético comparativo con el experimental-evolutivo. La dimensión social de la conciencia es 
primordial en tiempo y hecho. La dimensión individual de la conciencia es derivada y secundaria. 

LA CONCIENTIZACIÓN DE FREIRE. La posición de Freire es radicalmente distinta, ya que ha 
descubierto que es imposible la educación sin que el educando se eduque a sí mismo en el proceso 
mismo de su liberación. La educación como práctica de la libertad es un acto de conocimiento; un 
acercamiento crítico de la realidad. El autor divide su planteamiento en apartados: 

• La situación límite: por que es el “educando” en el límite, en cuanto tal, aquél que necesita como 
nadie ser educado. 

• El concientizar indica el proceso desde una cierta negatividad hasta la positividad. 

• La conciencia ingenua y otras denominaciones queda para el punto de partida negativo. 

• Miedo a la libertad 

• La participación del educador crítico. 

• La conciencia ético-crítica 

• El sujeto histórico de la transformación. 

• Intersubjetividad comunitaria: la razón ético-discursiva. 

• La denuncia y el anuncio 

• La praxis de liberación. 

El acto pedagógico crítico se ejerce en el sujeto mismo y en sus praxis de transformación: la 
liberación así es el lugar y el propósito de esta pedagogía. 


PEDAGOGÍA PROGRESISTA 

Snyders G., Pedagogía progresista . Morova, España, 1972. pp. 7-11 y 135-161. 

El argumento principal de la lectura es una reflexión sobre la pertinencia de conciliar la enseñanza 
tradicional con los nuevos métodos educativos de la época. Dicha postura surge de la defensa que se 
hace de la enseñanza tradicional, en el sentido de que sólo ésta da vigencia a los modelos educativos 
a través de que la educación debe aspirar a la alegría del presente que proyecte hacia el futuro y no 
como una alegría prometida en forma lejana en un futuro que siempre será incierto. A su vez 
refuerza esta postura apelando a la convicción, es decir a la postura firme del maestro en defender 
que lo que ha estado haciendo no es en vano y mucho menos que este mal, pero sí se puede mejorar, 
y aquí es donde plantea la posibilidad de “soldar la enseñanza” con los nuevos métodos, que aspiran 
a la no directividad y a la creación personal de los individuos. 

Como ejemplo, menciona la obra de Makarenko, cuyas principales ideas son: 
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• Cualquier obra educativa seria debe tener una finalidad bien definida, saber qué tipo de hombre se 
quiere formar. 

• La categoría principal es la alegría, la cual se puede definir como las aspiraciones de la 
colectividad por un porvenir mejor, y tiene como implicación la conciliación de los intereses 
entre los alumnos, los maestros y la institución. 

• La colectividad se entiende como el grupo humano que se orienta hacia metas comunes, ésta a su 
vez propicia que se adopten ciertas implicaciones tanto para los maestros como para los alumnos: 

El maestro no debe oponerse a la libertad de los alumnos pero si mediarla con los alumnos, 
orientándolos, y de ésta manera, es la colectividad quien deberá ir regulando la acción de todos los 
integrantes del grupo: “una exigencia libre y comprendida de cada individuo para con sí mismo, 
teniendo como fondo las exigencias de la colectividad”, en otros términos, el objeto de la educación 
es la colectividad, y la colectividad es el educador del individuo. 

Respecto a la disciplina, Makarenko sostiene que hay que demandarla perseverantemente, sin 
componendas, pero la colectividad es quien lo va definiendo, es decir aquí el maestro no tiene el rol 
de autoridad arbitraria, ya que su intervención o castigo sólo se ejercerá en la medida en que esta 
postura sea sostenida y apoyada por el grupo, siendo entonces la finalidad que el sujeto tome 
conciencia de que es el grupo quien desaprueba su comportamiento. 

La igualdad entre los niños es una conquista lenta, donde las principales alternativas son: rolar las 
responsabilidades en los campamento de niños, es decir el liderazgo no es siempre para el mismo 
niño; y que los niños más hábiles tengan mayores responsabilidades para efecto de mantenerlos 
activos. 

Snyders señala algunas inquietudes respecto a la propuesta de Makarenko: primero la elección de los 
candidatos a dirigir los grupos, y segundo que es la más grave para él, considerar las oposiciones 
entre los adultos abolidas y entre los niños armoniosamente establecidas. 


HACIA UNA DIDÁCTICA NO PARAMETRAL 

Quintar, E. “Hacia una didáctica no parametral” en Conversaciones didácticas. La enseñanza como 
puente de vida . EDUCO, Argentina, 1998. Pp. 8-24. 

Maturana otorga con su teoría fundamentos biológicos insoslayables, una posibilidad de 
cristalización y de rupturas intemas en modos y formas de “aprenderse “y de “aprender el mundo”. 
Humberto Maturana plantea 3 aspectos fundamentales: 

L- La capacidad autopoiética del desarrollo humano. 

2. - Las emociones y el “lenguajear” como base del comportamiento humano y social. 

3. - Una ética basada en la aceptación del otro como legítimo otro. 
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Por otra parte Piaget, reconoce la constitución humana y determina en mucho las características 
humanas y el sentido de la energía emotiva. 

Wallon, en relación a la fuerza fundante de la emoción como soporte del desarrollo bio-psico-social, 
y esta teoría encuentra apoyo en los aportes biológicos del conocimiento propuestos por Maturana. 

Niklas Luhmann y Maturana tienen un mismo pensamiento en la constitución de autoreferencias, 
donde se encuentran aportes fundamentales para una didáctica no parametral con enfoque crítico. 
Maturana habla de sistemas autopoiéticos en la configuración de lo humano; Luhmann habla de 
sistemas autopoiéticos en la configuración social. La diferencia entre ambos resulta en la forma 
reflexiva de la constitución de sistemas. 

Los conceptos considerados como estructurantes de la “pedagogía como ciencia crítica”, son la auto- 
reflexión, la comunicación, la emancipación, y la historicidad. La autorreflexión que nos impulsa a 
comprender y aprender, y a encontrarnos activamente en la construcción propositiva de proyectos de 
vida individual y social democráticos. Para producir cambios transformativos en la vida individual y 
social se deben provocar rupturas en las estructuras autorreferenciales tanto en los sistemas que nos 
configuran como seres humanos como en los sistemas sociales en los que actuamos. 

La didáctica debe reinventar sus prácticas de la enseñanza contribuyendo a descubrir, develar, 
indagar en la biografía histórica individual y social para vializar aprendizajes que son tales en la 
acción que contribuyan a la instrumentalidad de los sujetos que aprenden con sentido. De este modo, 
el objetivo es lograr que determinada comprensión de lo que sucede en la validación del uso 
cotidiano sean vividos como el único modo posible de comprensión y acción. 

Para que la pedagogía pueda constituirse en el modo de la aurorreflexión, de una manera distinta a la 
del psicoanálisis, el objetivo es promover el deseo de saber en conciencia de sí y del mundo para 
actuar en él de forma autónoma, instrumentada y transformadora. Es decir, aprender en la 
convivencia de nuestra propia existencia material, desnaturalizando lo que es dado como natural. La 
enseñanza, desde esta perspectiva, debería posibilitar procesos de aprendizaje transformativos a 
través de la promoción del deseo de saber de sí y del modo en el que vive y de expresar ese saber en 
al recreación constante del proyecto que corporice sueño y proyectando lo subjetivo en coordinación 
de coordinaciones intersubjetivas. 

La pregunta reflexivo-problematizadora es en este planteamiento didáctico, un instrumento que abre 
el campo de co-emoción, un instrumento comunicacional de apertura al diálogo, a lo conocido para 
reconocerla. 


CRISIS, FORMACIÓN DE SUJETOS Y CONFIGURACIONES 

Gómez Solano, Marcela. “Crisis, formación de sujetos y configuraciones epistémico pedagógicas”. 
Escrito provisional (mimeo) para el seminario sobre teoría y metodología de las ciencias y de las 
humanidades, Centro de Investigaciones interdisciplinarias en Ciencias y Humanidades, UNAM. 
1988. 
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La autora hace una reflexión sobre la articulación entre el discurso epistemológico y el pedagógico 
del problema de la formación de sujetos. Refiere que algunos estudios hablan del poco trabajo 
elaborado por especialistas educativos en la conceptualización de la “formación”. Debido a ello, 
considera que hay necesidad de abordarlo pensando en la formación de docentes y pedagogos. 

Díaz Barriga menciona que la formación es una apropiación histórica que sólo el hombre puede 
efectuar. Se trata de ubicar un núcleo problemático central para el aprendizaje de la investigación y 
de otros procesos educativos en los que el sentido de realidad acontezca en un horizonte cultural 
para situamos como sujetos de y en la historia. 

La construcción actual del conocimiento sólo es posible recurriendo a conocimientos previos y como 
apoyo para el futuro. Debido al uso y abuso de tecnologías, así como las implicaciones de los medios 
masivos de comunicación que están afectando nuestra forma de relacionamos con los demás y con 
nuestro entorno ecológico, social y cultural, es fundamental la conceptualización de la formación 
dentro del ámbito pedagógico. 

Gómez Solano parte de la idea de situar a la “formación” como configuración, aludiendo a la 
exigencia histórico-epistemológica de la articulación, para debatir las vertientes que de manera 
implícita o explícita la asumen en término de modelos a seguir. “Formación” se refiere más que a un 
objeto, a un campo de problemas en los cuales se inscribe parte de la relación entre educación, 
conocimiento y currículum. 

Debemos pensar en la educación como el medio que favorezca el razonamiento para aprehender 
problemáticamente lo acumulado y aportar así a la potencialización del sujeto. Para que vaya más 
allá de los patrones culturales que bloquean la capacidad del individuo para asumirse como persona 
en y de la acción. La educación tiene que despertar, ser más abarcativa porque de otra manera los 
medios y la tecnología suplen el sentido formativo para colocarse en los horizontes del aprendizaje. 

No es lo mismo informar que formar. En las nociones de apropiación y formación de sujetos de la 
educación, debe intervenir la epistemología como aporte al terreno de los desafíos para que se 
produzca la construcción y transmisión de conocimientos. La educación no puede sustraerse, ya que 
de otra manera, la información es cada vez más amplia y accesible, pues suple el sentido formativo 
de lo que implica colocarse en horizontes para aprender. 

La noción de “formación” permite articular como exigencia de delimitación y construcción, no sólo 
al conocimiento en el hacer diario de los especialistas e investigadores, sino que obliga a volver la 
mirada a esa dimensión que le da sentido y pertinencia histórica al conocimiento. La articulación 
entre la epistemología y la pedagogía tienen implicaciones profundas en el terreno de la formación 
ya que permiten pensar en el proceso de la transmisión-transformación de la cultura, no sólo en 
términos cognoscitivos, sino gnoseológicos. 


CONFIGURACIONES DIDÁCTICAS 


Litwin, E. Las configuraciones didácticas. Una nueva agenda para la enseñanza superior. Paidós, 
1997. 
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CAPITULO 3. LA INVESTIGACIÓN DIDÁCTICA. Pp. 69-76. 

Como señala Díaz Barriga, el estudio de la didáctica suela asociarse a lo infantil como si en la 
educación superior no hubiese problemas didácticos y la didáctica pareciera no ser un saber social y 
científicamente legitimado. 

Nosotros efectuamos una encuesta entre los alumnos de la Facultad de Filosofía y Fetras y de 
Ciencias Sociales de la Universidad de Buenos Aires con objeto e identificar a docentes que 
generaban buenas clases. Una vez identificados, se indagó por las clases que generaban 
comprensión. Equipos de tres investigadores registraron de distinta manera las clases: registros 
textuales, audiograbación, y el registro del “clima de la clase”; esto es, la participación de los 
alumnos, las disposiciones del docente (gestos, tonos de voz, etc.) aspectos que difícilmente se 
pueden plasmar en las grabaciones o en el registro textual. Finalizadas las clases se efectuaron 
entrevistas. Después iniciamos un período de validación externa con especialistas nacionales y 
extranjeros. El diseño metodológico también fue validado. A lo largo de cuatro años de 
investigación se trabajó con catorce profesores. En la segunda etapa iniciada en el cuarto año se 
realizaron nuevas observaciones y se trabajó con registros de los años anteriores. En total contamos 
con veintiocho registros. En la última fase se analizaron los registros tratando de reconocer las 
configuraciones didácticas desde el entrecruzamiento de dichas dimensiones. Las interpretaciones 
solo pasaron a integrar el cuerpo de los resultados cuando fueron reconocidas y aceptadas por los 
docentes. La última validación consistió en el análisis de las configuraciones por los especialistas 
nacionales e internacionales del campo de la didáctica. 

El signo que impregnó la investigación fue la colaboración de los docentes en el trabajo para la 
validación del análisis teórico en relación con sus clases. A esta manera de investigar se le ha 
denominado “investigación en colaboración (Arnal y otros 1992), entendiéndola como un caso 
especial de implicación participativa que implica una nueva reflexión teórica respecto de las 
prácticas universitarias donde se integran la investigación y la producción de conocimientos en la 
práctica. 


CAPITULO 5. 

LA AGENDA DE LA DIDÁCTICA DESDE EL ANALISIS DE LAS CONFIGURACIONES EN 

LA CLASE UNIVERSITARIA, 
pp. 97-140. 

Nuestra preocupación por la construcción de una nueva agenda para la didáctica nos ha orientado en 
la búsqueda de algunas dimensiones que den cuenta de manera distintiva de las características de la 
buena enseñanza. Configuración didáctica es la manera particular que despliega el docente para 
favorecer los procesos de construcción del conocimiento. Esto implica una construcción elaborada 
en la que se pueden reconocer los modos como el docente aborda múltiples temas, que se expresa en 
el tratamiento de los contenidos, su particular recorte, los supuestos que maneja respecto del 
aprendizaje, la utilización de prácticas metacognitivas, los vínculos que establece en la clase con las 
prácticas profesionales involucradas en el campo de la disciplina de que se trata, el estilo de 
negociación de significados que genera, las relaciones entre la práctica y la teoría que incluyen lo 
metódico y la particular relación entre el saber y el ignorar. 
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La configuración didáctica da muestra del carácter particular de abordaje de un campo disciplinar. 
Constituye la expresión de la experticia del docente. El análisis de cada configuración, entonces, 
permite reconocer la importancia de algunas dimensiones de análisis que dan cuenta de buenas 
configuraciones, al tiempo que permite identificar persistencias y recurrencias. A lo largo del 
desarrollo de nuestra investigación también hemos podido reconocer configuraciones deficientes que 
quedarían definidas por la existencia de un patrón de mala comprensión. Nuestras observaciones 
también nos han permitido reconocer que algunos constructos, cuando persisten a lo largo de toda la 
clase, la tiñen por completo y generan una buena configuración didáctica. Se convierten en 
persistentes en la medida en que aparecen reiteradamente en las diferentes unidades con sentido 
didáctico, como es el caso de la referencia explícita de las fuentes. 

Respecto de la enseñanza comprensiva, David Perkins atribuye a la pedagogía de la comprensión 
que debería favorecer el desarrollo de procesos reflexivos como la mejor manera de generar la 
construcción del conocimiento, porque estos procesos incorporan el nivel de comprensión 
epistemológico. Reconoce Perkins que las formas más frecuentes del conocimiento son frágiles, esto 
es que el conocimiento puede generarse de manera superficial, sin una comprensión auténtica. Si 
como él señala, el conocimiento frágil se vincula al pensamiento pobre y a una práctica dirigida 
hacia una búsqueda trivial, una buena práctica será aquella que permita desarticular ese triángulo 
constituido por el conocimiento frágil, el pensamiento pobre y la búsqueda trivial de muchas 
prácticas. 

Este análisis quedaría, sin embargo, incompleto si no reconociéramos además la importancia del 
estudio de los procesos cognitivos por parte de los alumnos, los procesos metacognitivos, esto es la 
reflexión acerca de cómo aprendemos, y la interdependencia de ambos. Darle tiempo al pensamiento 
y preocuparse por genera un pensamiento rico no son problemas de las ciencias sociales y humanas 
solamente o de algún nivel del sistema educativo, sino que son cuestiones que es posible extender 
tanto a las diferentes áreas como a todos los niveles. Las enseñanzas más elementales, los estudios 
básicos y los más complejos requieren ser aprendidos desde una perspectiva superior. Su solidez 
implica que puedan ser explicativos de otros temas o campos, se pueda argumentar sobre ellos o 
permitan resolver problemas genuinos en un marco disciplinar. 

Las representaciones epistemológicas pueden favorecer propuestas de enseñanza tendientes a una 
comprensión más genuina. Esto ocurre así porque sus implicaciones se extienden más allá de las 
particularidades del contenido y abordan cuestiones pertinentes a la disciplina completa. SE intenta 
construir un puente entre la comprensión experta del docente y la comprensión inicial del estudiante. 

Otra dimensión de análisis ha sido la referencia al oficio. Un experto, en el acto mismo de enseñar 
un determinado contenido, puede generar propuestas que se refieran a problemas y prácticas propios 
de su campo profesional. Podríamos sostener que la importancia de analizar las referencias al oficio 
se fundamenta en su potencialidad para cortar transversalmente los niveles de conocimiento propios 
de la enseñanza de las disciplinas, las áreas, las especialidades o los problemas, tal como se 
conforman en los currículos que ordenan y clasifican la enseñanza en la universidad: el estructural 
conceptual, el de resolución de problemas, el epistémico y el de indagación. Estos cuatro niveles nos 
permiten ubicar los temas y/o problemas en relación con un campo disciplinar; dotar de significado 
al tema al relacionarlo con un problema genuino de la disciplina; reconocer la relevancia del tema en 
relación con la disciplina, cómo se indagó y se lo formuló en tanto se lo reconoció como problema 
de un campo, y cuál es su potencialidad para generar nuevas fuentes de interrogación. 
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Por otra parte, el sistema tradicional desvaloriza el error o lo castiga, pero en ningún caso lo 
considera, busca o propone como paso previo para la construcción del conocimiento. Al respecto 
Alicia de Camilloni (1994) sostiene que las causas de los errores posibles son muchas y variadas y 
dependen de muchas circunstancias. En el pensamiento cotidiano del docente parece existir la 
creencia de que cuanto más sabe de un tema, menos posibilidades de negociar se le plantearán, y 
cuanto menos sabe, es probable que negocie más. En realidad, desde nuestra perspectiva, las 
posibilidades son diversas. Cuanto más se sabe de un tema, las posibilidades de negociación son 
mayores. 

Desde estas perspectivas de análisis si bien no categorizamos las preguntas, hemos encontrado en las 
clases observadas ciertos estilos que se repiten en los diferentes campos de la enseñanza de las 
ciencias sociales: 

a) preguntas que se proponen evaluar los conocimientos aprendidos por los alumnos 

b) Preguntas cuyas respuestas dan pie a continuar la explicación del docente y lógica a su discurso 

c) Preguntas que el docente formula y se contesta a sí mismo 

d) Preguntas para indagar las creencias previas de los alumnos sobre el tema de la clase 

e) Preguntas que utiliza el docente para ayudar los procesos de comprensión del alumno 

f) Preguntas que contribuyen a la construcción de significados compartidos con los alumnos. 

En una clase, al referirse a las intervenciones de los alumnos, un docente sostiene que se pueden 
reconocer tres tipos diferentes: las que formula el alumno para solicitar una explicación, las que 
tienen por objeto cuestionar o desvalorizar la intervención del docente y las que cuestionan o 
desvalorizan la opinión de otro alumno. Según su experiencia, añade, una buena intervención de un 
alumno tiene un poco de las tres. 

Al analizar las preguntas de los alumnos en las clases observadas, la mayoría de las intervenciones 
que llevan a cabo los alumnos son para demandar más información. En algunos casos las preguntas 
interfieren en el discurso del profesor que, al no negociar la estructura de la clase, cierra el espacio 
de participación. Los alumnos también plantean relaciones analógica o comparativa y formulan 
preguntas. Sin embargo, en ningún caso solicitan al docente que establezca las relaciones. Parece 
que las buenas preguntas aparecen cuando el docente deja de pautar la estructura de participación. 

En el trabajo desarrollado en esta investigación se pueden diferenciar dos etapas. En la primera, al 
observar las clases de los profesores nos propusimos reconocer unidades para el análisis que dieran 
cuenta de un tratamiento particular del contenido y de un determinado estilo de negociación. Una 
vez reconocidas las unidades con sentido didáctico hemos efectuado primeramente una 
interpretación de ellas desde el punto de vista de la formulación de hipótesis para luego someterla s 
aun proceso de reconstrucción crítica. En la segunda etapa de trabajo, hemos incorporado el análisis 
de la configuración didáctica junto con el docente, como primera forma de validación. Las 
dimensiones de análisis que hemos considerado se imbrican en lo que hemos denominado “la nueva 
agente de la didáctica”. 


1.- CONFIGURACIONES DIDÁCTICAS 
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a) Secuencia progresiva no lineal. Es una estructura en la que la progresión temática es el eje 
estructurante de la clase y se establece en una sola dirección. Un desarrollo gradual y continuo de 
un tema a lo largo de una clase. Cuando el tema se transforma en el tema de la siguiente, la 
denominamos secuencia lineal progresiva. Sin embargo, hemos reconocido diferentes formas de 
progresión no lineal. 

1) Secuencia de progresión no lineal con estructura de oposición. Las clases que generan una 
progresión temática en relación con el tratamiento de un tema que se identifica y 
transparenta el modo de pensamiento del docente en relación con un tema en controversia 
y en el que toma partido. Observamos a lo largo de la clase reiterados comentarios, 
analogías y metáforas que parecen rodear reiteradamente el tema para dar cuenta de la 
crítica que el docente plantea en relación con el positivismo y su metodología aplicada a la 
investigación en las ciencias sociales. El docente se opone a algo y toda la clase sirve para 
dar cuenta de los fundamentos de su oposición. La clase de oposición da cuenta del 
pensamiento del docente en relación con teorías, modelos o marcos interpretativos y hace 
explícitos sus valores y creencias. Ayuda de esta manera a los estudiantes a generar una 
conciencia crítica. Sin embargo, pretender general estructuras de oposición para todos los 
marcos conceptuales transformaría al conocimiento en una suerte de ejercicios de 
antinomias o contradicciones que desnaturalizarían al sistema de creencias y valores de los 
profesores. La oposición no es dogmática sino problematizadora; la oposición en la buena 
enseñanza es crítica y analítica. Da cuenta del carácter político de la educación. En el 
campo de la pedagogía y la didáctica se han escrito numerosas páginas referidas a las 
relaciones entre la ideología y el currículum, que entrañan relaciones entre la educación y 
el orden social. Por otra parte, se han realizado estudios en lo que respecta a los criterios 
de selección curricular en relación con los marcos de referencia, trabajos acerca del 
currículum nulo (Flanders y otros 1986). Sin embargo, sería simplista entender que esta 
configuración por oposición es el lugar de expresión de la ideología del docente o el lugar 
donde se incluyen aspectos que fueron recortados del currículum. 

2) Secuencia de progresión no lineal con pares conceptuales antinómicos. El profesor dice: 
“programas a la vista” y en el mismo momento toma su programa y continúa. A partir de 
señalar el tema de la clase marcando una antinomia - aprendizaje y aprendizaje en 
contexto escolar - brinda indicaciones sobre la lectura para luego continuar. Nuevamente 
marca una antinomia que además escribe en el pizarrón: aprendizaje-desarrollo cognitivo. 
El docente continúa su exposición explicando las diferencias entre los conceptos. En el 
transcurso de la explicación introduce el análisis de interpretaciones diferentes según 
cuerpos teóricos distintos por los cuales el sujeto regula su conocimiento acerca el medio. 
En todo el transcurrir de la clase se van planteado posiciones antinómicas respecto de los 
conceptos. En algunos casos se trata de planteos contradictorios o de aristas distintas del 
mismo problema; en otros, responde a escuelas teóricas diferentes y finalmente a 
conceptos que interesa contraponer para su distinción. Esta clase es representativa de un 
tratamiento temático contundente a partir de una estructura que revela una propuesta que 
busca un modo de tratamiento dialéctico aplicado a múltiples temas del campo e las 
ciencias sociales. 

3) Secuencia de progresión no lineal con descentraciones múltiples por ejemplificación. Ya 
en la presentación del tema de la clase, que consiste en un desarrollo nuevo del que se ha 
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analizado en la clase anterior, se visualiza la configuración que va a permear toda la clase: 
el progreso del tratamiento con descentraciones teorías que van paulatinamente 
introduciendo nuevas dimensiones de análisis. Esto implica sucesivos abordajes 
complementarios a propósito de la presentación de nuevos materiales. Produce 
descentraciones en tanto va generando ópticas de abordaje desde diferentes teorías y 
ejemplificaciones también de distinto tipo. Más que la preparación anticipada de la clase, 
sorprende el nivel d erudición del docente, dado por la multiplicidad de enfoques que 
sostiene y la variedad de ejemplos diferentes que propone, así como la recuperación 
constante y no lineal del tema central de la clase. La erudición, en este caso, está al 
servicio de la comprensión del alumno. Nos encontramos frente a una clase compleja con 
un enorme caudal de información pero con una estructura tan clara que permite el 
abordaje de un tema central en el campo disciplinar. 

4) Secuencia de progresión no lineal con descentraciones múltiples pon invención. 
Identificamos la configuración de la clase como la de una secuencia progresiva no lineal 
armada con un sistema de descentraciones múltiples pero que, a diferencia de la anterior, 
incorpora una nueva dimensión. El carácter distintivo de tratamiento no está dado en este 
caso por el tipo de configuración sino porque su configuración está enmarcada en la 
invención. Nos encontramos con un docente-investigador que crea una categoría para la 
comprensión del hecho histórico, categoría que es validada por la c comunidad académica 
científica: el disconformismo como definición del clima espiritual de una época. La 
propuesta de Romero correspondería a las de Gardner quien define como propias del 
individuo creativo, aquella persona que resuelve problemas con regularidad, elabora 
productos o define cuestiones nuevas en un campo de modo que al principio es 
considerado nuevo, pero que al final llega a ser aceptado en un contexto cultural concreto. 
En el desarrollo de su clase justifica el tratamiento del tema, cita ideas que explicita desde 
diversos aspectos y también a través de diversos autores. Señala relaciona, hace 
advertencias, cita autores y textos, realiza análisis causales, lineales, correlaciónales y de 
saltos, explica e interpreta manejando un ciclópeo caudal de información identificando 
temas y problemas en la enseñanza y en la comprensión. También expresa hipótesis. En su 
propuesta didáctica vemos entrelzarse magistralmente al docente, al singular y creativo 
investigador y al que puede comunicar sus ideas de tal modo que expresen la riqueza de su 
pensamiento. 

b) El objeto paradigmático. Hemos denominado de esta manera a las clases que se organizan 
alrededor de un tratamiento o abordaje central en la disciplina de que se trata. 

1) La obra. Un ejemplo ha sido identificado en una clase de Teoría y Crítica Literaria, en la 
cual el docente comienza su exposición señalando que el propósito de la materia es 
brindar un panorama actualizado de las corrientes y las tendencias que están actualmente 
en debate en el plano de la crítica y de las teorías literarias, al tiempo que, de manera 
propedéutica enseña a analizar un texto literario. El profesor relata en una secuencia lineal 
progresiva el argumento del texto a grandes rasgos, pero deja blancos en el argumento y 
aclara que “no voy a ahorrarles la lectura”. Sin embargo, el centro de la clase no está allí: 
la mayor parte del tiempo está dedicado fundamentalmente a mostrar los límites de cada 
lectura. La obra paradigmática se convierte entonces en una suerte de antiparadigma, esto 
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es, no hay un solo marco, no hay una única explicación posible. Pero no todos los textos 
sirven para este análisis. 

2) El experimento. En una clase de psicología el docente enmarca el tema y lo circunscribe, 
y prenuncia el lugar desde el cual generará la crítica. A continuación analiza un 
acontecimiento que aparece como trivial: una conferencia que desata la tercera parte de la 
investigación piagetiana. A partir del encuadre y del nudo central de la clase, (la noción de 
estructura) el docente pregunta. A partir del último interrogante la clase se destina a 
desarrollar el experimento de conservación de la longitud con el que se responde a todos 
los interrogantes planteados con anterioridad en la clase. Esta configuración, inscrita en 
tomo a un experimento, al igual que la organizada en tomo a una obra paradigmática 
favorece la participación de los alumnos. Identificamos muchos menos interrogantes o 
señalamientos por parte de éstos. Las clases que generan claros nexos con la realidad, así 
sean lecturas, experiencias, casos, promueven y favorecen las interesadas participaciones 
de los alumnos. 

3) La situación o caso problema. Apple organizó una clase explicativa de la agenda de la 
nueva derecha a través de un caso: Channel One. Según él mismo justificó, Channel es un 
caso paradigmático, simbólico y poderoso de la transformación social de nuestras ideas 
sobre lo público y lo privado y sobre la escolarización en sí misma. Durante el transcurso 
de la clase, Apple analizó numerosos conceptos: estado débil, racionalidad económica, 
democracia como noción económica y no política, el individuo como consumidor 
posmoderno y no como integrante de organizaciones, la teoría del demonio estatal y el 
ángel privado, la escuela como empresa con audiencia cautiva y el alumno como 
consumidor, la desideologización y positivización de la realidad, la ilusión de la libertad 
de lección del consumidor, etc. Todos los conceptos que enuncia son reconceptualizados a 
la luz de la empresa Channel One, seleccionada como caso paradigmático en el que se 
transparentan todos los conceptos. Tanto en la obra literaria como en el campo de la 
psicología o en la política educativa pudimos reconocer clases polémicas, poderosamente 
atractivas, generadores de profundas reflexiones estructuradas a través de casos, obras o 
experimentos paradigmáticos. 

c) las narrativas metaanalíticas o la desconstrucción de la clase en la clase de didáctica. 
Innumerables clases fueron estructuradas desde la misma configuración: entender la enseñanza 
como el espejo que refleja la teoría, como la construcción del conocimiento desde la 
reconstrucción de lo recientemente vivido en un plano diferente. Hemos denominado a esta 
configuración “las narrativas metaanalíticas”. Las primeras propuestas de estas configuraciones 
surgen en la investigación que iniciamos en la didáctica universitaria en el año de 1989. Desde 
esta perspectiva, la reconstrucción de la clase permitió a los alumnos fundamentalmente una 
reconstrucción de las teorías del aprendizaje. Luego de dos años de trabajo consideramos que, si 
bien estas prepuestas eran valiosas en tanto permitían a los alumnos reconstruir el conocimiento 
en o que respecta a las teorías de aprendizaje, eran limitadas, dado que, si se pretendía enseñar 
didáctica, quedaban sin analogar otras dimensiones de la enseñanza. A partir de entonces 
incorporamos otras dimensiones de análisis, no sólo en lo referido a diferentes procesos 
cognitivos implicados en los desarrollos de los temas, sino también otros elementos y problemas 
de la secuencia narrativa. La enseñanza de la didáctica se desarrolla en dos niveles diferentes: en 
primer lugar, en la práctica docente y en segundo en la reconstrucción de dicha práctica. 
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Reconstrucción desde las teorías de enseñanza y la verdadera expresión de las relaciones entre la 
práctica y la teoría. 

d) Las configuraciones en el borde de la agenda de la didáctica. Las ocho configuraciones descritas 
no agotan las buenas configuraciones que encontramos en las prácticas universitarias. Así como 
las ocho primeras configuraciones tienen en común una estructuración centrada en una especial 
manera de desarrollar el tema de la clase con una exposición que favorece procesos reflexivos 
complejos, estas nuevas se diferencian de las precedentes porque la clase se estructura con otras 
recurrencias relacionadas con las interpretaciones del docente respecto de la comprensión del 
tema en cuestión. El eje de los problemas teórico-epistemológicos se desplaza en las 
configuraciones del borde a clases estructuradas por los problemas de la comprensión de los 
alumnos “configuraciones en el borde de la agenda de la didáctica” 

1) Secuencia progresiva lineal. Se caracteriza or una progresión temática constante en un 
discurso en el que las oraciones se suelen estructurar con un sujeto y un objeto directo, y 
éste último se transforma en sujeto de la oración siguiente. Se establece un nexo de causa 
efecto que genera una interpretación causal en una línea de tiempo. En más de una 
oportunidad el docente señala temas que no se desarrollan en ese momento, pero explicita 
dónde y cuándo se retomarán. Genera argumentaciones teóricas epistemológicas y 
relacionadas con los problemas de la comprensión para la estructura de la clase con el 
objeto de justificar su propuesta. En esta caso las intervenciones de os alumnos no se ven 
favorecidas. El tratamiento del tema finaliza con el señalamiento de uno nuevo, 
exactamente al concluir el bloque horario de la clase. En esta configuración, el cierre de la 
clase da cuenta también de un tipo de tratamiento. Se asemeja a una clase: problema 
solución o happy end. 

2) La secuencia progresiva lineal y el cierra causa-efecto, problema-solución, abismal y de 
síntesis. En la clase analizada anteriormente el final de la clase pone punto final a la 
secuencia desde el mismo lugar en que se fue desarrollando el tema: causa-efecto como 
conclusión. Una secuencia lineal puede en su transcurrir permitir identificar el problema 
propio del campo disciplinar. La clase del docente puede ofrecer una solución al final y 
brindar la respuesta que la disciplina plantea. Identificamos cierres que, saltando a otro 
plano y alterando de esta manera la linealidad o la relación causa-efecto, provocan una 
ruptura con el relato o, a partir de una contradicción, hacen tambalear toda la estructura 
construida. Estas rupturas pueden o no llevar a una situación abismal. También pueden 
recuperar un eje de análisis que la secuencia lineal había desdibujado. En otros casos la 
conclusión de la clase puede transformarse en un cierre-síntesis cuando, a través de un 
cuento, anécdota o frase, plantea una conclusión que cierra todas las líneas que hubieran 
podido abrirse. 

3) La clase dramática. Tiene en común la transformación de una clase expositiva con un 
texto narrativo en un proceso de representación dramática con un texto dramática. El 
carácter ficcional de la clase se extiende a la participación de los alumnos-espectadores 
por lo que, en términos didácticos, no se puede reconocer la construcción del 
conocimiento en un verdadero proceso comunicacional. La capacidad histriónica de los 
docentes es determinante para que la clase cumpla sus propósitos. En otras oportunidades 
se juega a isomorfismo con el tema. Esto implica que el docente recorre el tema en 
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cuestión en una suerte de juego de simulación que hace inseparable al tema de su 
tratamiento. 

4) La clase dramática desde la identificación. Reconocimos esta configuración en clases de 
psicología en las que se analiza la posibilidad de aprendizaje del adulto. Una propuesta 
similar la reconocimos en una clase de tecnología educativa. La docente sentada al 
escritorio reproduce las características del mensaje y desarrolla diferentes conceptos con 
una técnica que juega al isomorfismo con el contenido. Cualquier intervención de los 
alumnos o docentes auxiliares distorsiona la actuación del docente, por lo que se evita o 
ignora. 

5) La clase dramática desde el distanciamiento. En el caso de un docente que, a partir de la 
utilización de un conjunto de estrategias, crea una situación de distanciamiento, de modo 
tal que el objeto representado aparece desde una perspectiva que revela su aspecto oculto. 
El tema “conductismo”, desarrollado en esa clase, guarda una problemática especial: para 
los alumnos de Ciencias Sociales las prácticas conductistas son “irremediablemente 
malas” y sobre ellas han construido una gran cantidad de estereotipos difíciles de 
desconstruir. En la clase dramática un componente clave es la seducción del discurso del 
docente. La seducción se integrar en la propuesta histriónica jugando un papel de 
complementariedad en relación con las comprensiones del alumno. Se reconocen los 
modos de pensamiento diferentes y se produce una suerte de acomodamiento al 
pensamiento de los alumnos. El docente - actor podría asumir una figura de sabelotodo y 
perder la humildad de la figura dialogal que es la única posición verdadera. Cobran relieve 
los elementos semióticos del discurso: tono de voz, modo de pararse, velocidad, modo de 
enfatizar. Las configuraciones descritas en la clase dramática atienden a procesos 
reflexivos complejos, resolución de problemas en el marco de las disciplinas o 
favorecedoras de procesos de pensamiento de orden superior. La cases dramáticas desde 
las perspectivas desarrolladas constituyen configuraciones didácticas que pueden generar 
buenas prepuestas de enseñanza, pero que tal como lo señalamos, nos plantean una gran 
cantidad de interrogantes de diferente tipo en relación con las ocho descritas con 
anterioridad. Aún cuando encontramos en estas clases buenas configuraciones, los riesgos 
de estas propuestas desde la perspectiva de la comprensión nos hacen reconocer desde una 
perspectiva didáctica diferente. 


COMENTARIOS A LAS LECTURAS 

COLUSSI 

De acuerdo con Colussi, los aportes psicológicos a la didáctica operativa son los siguientes 
conceptos que para mí deben ser rescatados: 

Los ejes centrales de la psicología cognitiva atribuibles a la escuela de Wüzburg son: a) el carácter 
pragmático del pensamiento, b) las relaciones entre la representación de origen sensible y el 
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pensamiento, y c) el método de auto observación dirigido, precursor de los estudios sobre 
metacognición. 

Dewey, postuló cinco etapas del proceso de pensamiento: 

1. - Dificultad sentida 

2. - Localización y definición 

3. - Sugerencia de posible solución 

4 - Desenvolvimiento mediante razonamiento del sentido de la sugerencia. 

5.- Observaciones y experimentos que llevan a la aceptación o rechazo, a la creencia o no creencia. 

Vygotsky menciona una inteligencia (pensamiento) prelingüística, de naturaleza práctica, que tiende 
a la solución de situaciones presentes, y que precede a la inteligencia abstracta, la cual surge cuando 
se cruzan las líneas de desarrollo de pensamiento y lenguaje. 

Tanto Wallon como Bruner y Piaget hablan de una primera etapa en el desarrollo del niño 
caracterizada por una inteligencia práctica, concreta y orientada a la acción. 

Todos los aportes teóricos de la psicología han sido integrados en siete principios operatorios que 
implican pautas de la didáctica operativa, de acuerdo con Colussi. La vida psicológica del niño es 
percepción y acción, y el pensamiento se desarrolla mediante la transformación de los medios de 
representación y abstracción. Los siete principios son: 

L- El pensamiento y el aprendizaje se origina a partir de problemas que plantean la necesidad de 
acciones, percepciones e interpretaciones. 

2. - Los productos del pensamiento y del aprendizaje deben ser relacionados con las situaciones 
concretas que los ocasionan. 

3. - Las actividades prácticas y las percepciones concretas son internalizadas gradualmente como 
representaciones de acción y percepción. 

4. - Ciertas operaciones se pueden incorporar al considerar abstractamente las acciones prácticas y los 
procesos concretos correspondientes. 

5. - El camino desde la interiorización y la abstracción de acciones y procesos hacia las operaciones 
deben ser reconstruidas en forma transparente y clara. 

6. - Las operaciones y las significaciones de los conceptos pueden hacerse móviles si las sometemos 
a variadas transformaciones de elaboración. 

7. - Las operaciones y conceptos forman sistemas. El aula debe hacer lo necesario para proporcionar 
al alumno una visión sistémica en que se encuentran los conceptos y las operaciones. 

Las siete pautas didácticas son: 

L- Plantear problemas para que el alumno piense y aprenda 

2.- Los problemas deben ser aplicables a las operaciones concretas para facilitar su comprensión. 
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3. - Dar preferencia a las resoluciones prácticas porque al internalizarlas se construyen las 
operaciones correspondientes. 

4. - Considerar en forma abstracta las acciones para que la operación se haga más general 
independizándose de casos particulares. 

5. - Aplicar las operaciones y los conceptos a otras situaciones problemáticas utilizando los tres 
medios de representación (enactivo, icónico y simbólico). 

6. - Ampliar el sistema de memoria con las nuevas operaciones y conceptos para que éstas no queden 
desconectadas de la experiencia previa. 


FREIRE SEGÚN DUSSEL 

La posición de Freire es radical: la educación es imposible sin que el educando se eduque a sí mismo 
en el proceso de liberación, porque la libertad es un acto de conocimiento. Para Freire el acto 
pedagógico lo ejerce el sujeto en sí mismo. La liberación es el proyecto, el medio y el fin de esta 
visión pedagógica. 

Creo que una cosa criticable de los postulados de este enfoque pedagógico es que ha perdido cierta 
validez en un mundo donde la lucha de guerrillas que le sirvió de marco y fundamento a Freire ha 
pasado a formar parte de la historia. Es decir, las condiciones socio-históricas de lucha política y 
armada que le tocó vivir a Freire en los países latinoamericanos en las décadas de los 60 y 70’s han 
cambiado totalmente. El panorama es ahora diferente, y si bien es cierto que siguen existiendo 
formas de opresión económica, cultural, social y política, las condiciones actuales requieren un 
abordaje diferente. 


SNYDERS 

Las propuestas de Snyders de rescatar la enseñanza tradicional, en una época en que la investigación 
pedagógica se aleja dramáticamente de sus postulados, solo es comprensible cuando se observa que 
sus escritos tienen 26 años de haber sido realizados. 

Lo mismo puede decirse de su rescate de Makarenko. La educación en comunas que él propuso, no 
prosperaron ni en la Unión Soviética, ni en Occidente, donde un ejemplo clásico y equivalente fue la 
escuela Summerhill. Sin embargo, esto no quiere decir que no haya elementos rescatables, como por 
ejemplo los aspectos sociales que recuerdan las investigaciones de Doise y Mugny, el conflicto 
socio-cognitivo, etc. 


QUINTAR 

Una característica importante del trabajo de Quintar, es una tendencia hacia un enfoque biológico del 
aprendizaje, que encuentra eco en los escritos de Wallon (desarrollo bio-psico-social), pero 
principalmente de Humberto Maturana. 

Los conceptos considerados como estructurantes de la “pedagogía como ciencia crítica”, son la auto- 
reflexión, la comunicación, la emancipación, y la historicidad. La autorreflexión que nos impulsa a 
comprender y aprender, y a encontramos activamente en la construcción propositiva de proyectos de 
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vida individual y social democráticos. Para producir cambios transformativos en la vida individual y 
social se deben provocar rupturas en las estructuras autorreferenciales tanto en los sistemas que nos 
configuran como seres humanos como en los sistemas sociales en los que actuamos. 

La pregunta reflexivo-problematizadora es en este planteamiento didáctico, un instrumento básico. 


GOMES SOLANO 

De esta autora considero rescatable lo siguiente: 

Debemos pensar en la educación como el medio que favorezca el razonamiento para aprehender 
problemáticamente lo acumulado y aportar así a la potencialización del sujeto. Para que vaya más 
allá de los patrones culturales que bloquean la capacidad del individuo para asumirse como persona 
en y de la acción. 

La educación tiene que ser más abarcativa porque de otra manera los medios y la tecnología suplen 
el sentido formativo para colocarse en los horizontes del aprendizaje. 

En las nociones de apropiación y formación de sujetos de la educación, debe intervenir la 
epistemología como aporte al terreno de los desafíos para que se produzca la construcción y 
transmisión de conocimientos. 

La articulación entre la epistemología y la pedagogía tienen implicaciones profundas en el terreno de 
la formación ya que permiten pensar en el proceso de la transmisión-transformación de la cultura, no 
sólo en términos cognoscitivos, sino gnoseológicos. 


LITWIN 

Considero buenas aportaciones de Litwin que toma en consideración el error como paso previo para 
la construcción del conocimiento, las “configuraciones didácticas” producto de sus investigaciones: 

a) Secuencia progresiva no lineal. 

1) Secuencia de progresión no lineal con estructura de oposición. 

2) Secuencia de progresión no lineal con pares conceptuales antinómicos. 

3) Secuencia de progresión no lineal con descentraciones múltiples por ejemplificación. 

4) Secuencia de progresión no lineal con descentraciones múltiples pon invención. 

b) El objeto paradigmático. 

1) La obra. 

2) El experimento. 

3) La situación o caso problema. 

c) Las narrativas metaanalíticas o la desconstrucción de la clase en la clase de didáctica. 

d) Las configuraciones en el borde de la agenda de la didáctica. 

1) Secuencia progresiva lineal. 

2) La secuencia progresiva lineal y el cierra causa-efecto, problema-solución, abismal y de 
síntesis. 
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3) La clase dramática. 

4) La clase dramática desde la identificación. 

5) La clase dramática desde el distanciamiento. 


A MANERA DE ENSAYO 

La didáctica operativa muestra avances significativos y aportes de consideración para el abordaje del 
aprendizaje. De esos aportes, Colussi resume en 7 principios y 7 pautas didácticas: 

Los siete principios son: 

L- El pensamiento y el aprendizaje se origina a partir de problemas que plantean la necesidad de 
acciones, percepciones e interpretaciones. 

2. - Los productos del pensamiento y del aprendizaje deben ser relacionados con las situaciones 
concretas que los ocasionan. 

3. - Las actividades prácticas y las percepciones concretas son internalizadas gradualmente como 
representaciones de acción y percepción. 

4. - Ciertas operaciones se pueden incorporar al considerar abstractamente las acciones prácticas y los 
procesos concretos correspondientes. 

5. - El camino desde la interiorización y la abstracción de acciones y procesos hacia las operaciones 
deben ser reconstruidas en forma transparente y clara. 

6. - Las operaciones y las significaciones de los conceptos pueden hacerse móviles si las sometemos 
a variadas transformaciones de elaboración. 

7. - Las operaciones y conceptos forman sistemas. El aula debe hacer lo necesario para proporcionar 
al alumno una visión sistémica en que se encuentran los conceptos y las operaciones. 

Las siete pautas didácticas son: 

L- Plantear problemas para que el alumno piense y aprenda 

2. - Los problemas deben ser aplicables a las operaciones concretas para facilitar su comprensión. 

3. - Dar preferencia a las resoluciones prácticas porque al internalizarlas se construyen las 
operaciones correspondientes. 

4. - Considerar en forma abstracta las acciones para que la operación se haga más general 
independizándose de casos particulares. 

5. - Aplicar las operaciones y los conceptos a otras situaciones problemáticas utilizando los tres 
medios de representación (enactivo, icónico y simbólico). 

6. - Ampliar el sistema de memoria con las nuevas operaciones y conceptos para que éstas no queden 
desconectadas de la experiencia previa. 
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Las posiciones teórico metodológicas propuestas por Freire (en el escrito de Dussel) y por Snyders, 
en lo personal no les encuentro mucha aplicación, pues sus principios propuestos han sido superados 
por otros enfoques (como la didáctica operatoria, la biología del conocimiento, etc.). Al respecto, las 
propuestas de Humberto Maturana ofrecen mucho, sin embargo, creo que un error de la pedagogía 
contemporánea es no haberle dedicado más tiempo de análisis a sus escritos que dan origen a una 
pedagogía no-parametral según Quintar. 

Gómez Solano nos hace notar que es importante dar énfasis a la formación de docentes, articulando 
la epistemología y la pedagogía. 

Finalmente, debemos tener en cuenta los resultados de las investigaciones de Litwin, que ha 
formulado en sus “configuraciones didácticas”, para aterrizar en aplicaciones prácticas en el aula: 

a) Secuencia progresiva no lineal. 

1) Secuencia de progresión no lineal con estructura de oposición. 

2) Secuencia de progresión no lineal con pares conceptuales antinómicos. 

3) Secuencia de progresión no lineal con descentraciones múltiples por ejemplificación. 

4) Secuencia de progresión no lineal con descentraciones múltiples pon invención. 

b) El objeto paradigmático. 

1) La obra. 

2) El experimento. 

3) La situación o caso problema. 

c) Las narrativas metaanalíticas o la desconstrucción de la clase en la clase de didáctica. 

d) Las configuraciones en el borde de la agenda de la didáctica. 

1) Secuencia progresiva lineal. 

2) La secuencia progresiva lineal y el cierra causa-efecto, problema-solución, abismal y de 
síntesis. 

3) La clase dramática. 

4) La clase dramática desde la identificación. 

5) La clase dramática desde el distanciamiento. 
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VISIONES EPISTÉMICO-PEDAGÓGICAS 
RESÚMENES DE LAS TEORÍAS REVISADAS 

APLICACIONES DE LA TEORÍA PIAGETANA AL CURRÍCULO 

Cuatro ejemplos de currículos inspirados en la teoría de Piaget: a) Celia Lavatelli, Currículo 
Preescolar; b) Weikart, Cuadro de Referencia Abierta, c) Programa de Preescolar de la Universidad 
de Wisconsin (Bingham, Newman), d) Piaget para la educación preescolar de Constance Kamii 
(Kamii y DeVries). Todos se destinan al preescolar y niños en el estadio preoperacional. Según 
Brainerd la razón por la cual los proyectos curriculares basados en Piaget se restringen 
frecuentemente a niveles preescolares se debe a las dificultades y al costo de la extensión de estas 
experiencias a nivel primario y secundario. Además en los currículos preescolares hay mayor 
libertad y flexibilidad para la experimentación. 

CURRÍCULO DE LAVATELLI. Intenta ofrecer a los niños una exposición sistemática de las 
diversas categorías de contenidos concretos operacionales, tales como número, espacio, 
clasificación, seriación y medida. El profesor tiene un papel muy activo. La discusión en grupos es el 
método predilecto. No se ha publicado ninguna evaluación rigurosa al respecto. 

CURRÍCULO CUADRO DE RELERENCIA ABIERTA DE WEIKART. Se concentra en un tipo de 
contenido concreto operacional - la clasificación. Los procedimientos se dividen en once categorías. 
Se entrega a los niños el material a clasificar y el profesor observa y hace preguntas para estimular la 
actividad. Al fin del día el profesor toma nota para decidir la planificación del día siguiente. El 
profesor tiene un papel activo aunque con menos control que en el programa de Lavatelli. Weikart 
comparó de manera experimental su currículum con otros, uno de ellos basado en la teoría del 
refuerzo y oro en una teoría centrada en el alumno, y comprobó que todos trabajaban igualmente 
bien. En sus conclusiones, supuso que debía haber ocurrido el efecto de Hawthome puesto que se 
trataba de proyectos de naturaleza experimental. 

CURRÍCULO DEL PROGRAMA DE LA UNIVERSIDAD DE WISCONSIN. Se destina a niños de 
3 a 5 años. Da prioridad a los contenidos operacionales de algunas disciplinas y utiliza la enseñanza 
en pequeños grupos. Hay nueve objetivos generales tales como desarrollo de la inteligencia por la 
interacción entre ambiente y organismo, aprendizaje como proceso activo subordinado al desarrollo 
(que implica interacción manipulad va y exploradora con el ambiente), una secuencia invariable del 
desarrollo, etc. Este programa se evaluó utilizando un grupo de control de alumnos de un sistema 
preescolar tradicional, y no se observaron diferencias significativas en los resultados. 

d) CURRÍCULO DE CONSTANCE KAMI!. De la Universidad de Illinois. Kamii recomienda siete 
principios guías: animar a los niños a ser independientes y curiosos, estimularlos a interactuar con 
los otros, estimular la calidad de la relación entre niños y profesores, relacionar las actividades de 
enseñanza con las actividades lúdicas de los niños; animar a los niños a dar respuestas tanto 
equivocadas como correctas, adaptar los métodos de enseñanza a los contenidos enseñados como los 
procesos. El proyecto de Kamii parece estar más orientado hacia el proceso que hacia los contenidos. 
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En una revisión crítica Brainerd afirma "analizando estos proyectos es forzoso concluir que los 
educadores que se han basado en las teorías de Piaget no consiguieron estructurar los currículos de 
acuerdo con la línea Piagetiana. Hay buenas razones para creer que los aspectos cruciales para la 
enseñanza se encuentran más en las características de los profesores y en sus filosofías educacionales 
que en las características del currículo". 

El proyecto Nuffield de Matemáticas es un programa basado en las actividades Piagetianas, en 
especial en la separación y la clasificación. Suministra al profesor ejemplos concretos y principios 
conceptuales a partir de los cuales éste puede generar una serie de actividades matemáticas para los 
primeros años de la escuela. Algunos proyectos norteamericanos en la línea de las matemáticas 
modernas, proponen ejemplos concretos para trabajar con un libro de texto o de ejercicios. El 
"Science Curriculum Improvement Study" desarrolla diversas unidades de estudio aplicadas a los 
grados elementales. El enfoque de estos programas es muy similar al del proyecto Nuffield. 

TEORÍA DE LA INSTRUCCIÓN PIAGETIANA. Robbie Case es uno de los que intentaron 
desarrollar una teoría de la instrucción basada en la psicología del desarrollo de Piaget. El argumenta 
que, para adaptar la instrucción al nivel operacional del alumno, se necesitan tres etapas. La primera 
consiste en un análisis estructural de los trabajos o materiales de la enseñanza. La segunda es una 
evaluación del nivel de operaciones mentales de cada individuo. Luego es necesario evaluar el nivel 
de funcionamiento operacional alcanzado por el estudiante, de manera que sepamos su posición y si 
está en condiciones de aprender los materiales curriculares. La tercera etapa consiste en la 
planificación de la instrucción, lo que implica desarrollar los métodos (técnicas, estrategias, etc.). 
Case piensa que Piaget no prestó mucha atención a esta área. 

Case describe los factores que afectan el ritmo con que los niños adquieren el concepto de la 
conservación. El primer factor llamado "m-poder", es el nivel de desarrollo de la capacidad de los 
niños de prestar atención simultáneamente a diferentes esquemas. El segundo factor "dependencia de 
campo", es su atracción o rechazo por la influencia de los estímulos. El tercero "experiencia 
relacionada con el contenido", son sus experiencias previas con los elementos de la tarea. El cuarto, 
llamado "elementos afectivos" es su disposición afectiva. El elemento fundamental es el primero. 
Este constructo hipotético consiste en el ritmo de crecimiento de la capacidad del niño para entender 
y prestar atención a diferentes esquemas al mismo tiempo. Case sugiere que la activación de 
cualquier esquema requiere la aplicación de la energía mental, y que la cantidad de esta energía que 
puede ser movilizada en un momento determinado es limitada. El número de esquemas que pueden 
ser activados, también es limitado. Este número es denominado "m-poder". 

Case sugiere tres variables en el planteamiento de la instrucción: 1) familiaridad de los niños con la 
situación, 2) delimitación de los aspectos de la situación a los que ellos deben prestar atención, y 3) 
número de Ítems de información que necesitan coordinar. Case cree que la teoría de Piaget es 
insuficiente para una teoría del desarrollo porque deja tres importantes cuestiones sin respuesta: 
como identificar las estructuras operacionales relevantes para el tipo de habilidades normalmente 
enseñadas en las escuelas; como evaluar el nivel del funcionamiento operacional alcanzado por los 
niños, y como elevar su nivel de funcionamiento, o sea como adaptar los métodos de instrucción de 
manera que el material en cuestión pueda ser aprendido a partir del nivel de funcionamiento 
intelectual alcanzado por los niños. 
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Case afirma que una estrategia de la instrucción debe enseñar, en primer lugar, estrategias ejecutivas 
relevantes para cualquier asignatura y, en segundo lugar, analizar los niveles de funcionamiento de 
los niños. Solo después es posible enseñarles las estrategias ejecutivas específicas para el 
aprendizaje del nuevo material. El cree que el nivel de funcionamiento intelectual alcanzado por los 
niños no puede ser evaluado simplemente como un conjunto de habilidades y desempeños 
disponibles, sino que debe verse como una característica estructural distinta o peculiar. El 
procedimiento óptimo para trabajar con las estructuras mentales presentes en los niños es el que 
combina el concepto de equilibrio de Piaget con los parámetros de desempeño sugeridos por 
Pascual-Leone. Weikart y el Programa Newffield consideran que es muy importante enseñar a 
clasificar antes de enseñar lectura o matemáticas. 

VARIABLES DE ENTRADA. Son los objetos y materiales concretos que pueden ser clasificados de 
alguna forma. La segunda variable de entrada importante es que los niños estén en una fase 
adelantada del período preoperacional, es decir que posean funciones simbólicas y sean capaces de 
internalizar acciones. En síntesis, las condiciones para el aprendizaje son: que los niños estén en un 
estadio apropiado, que los materiales estén disponibles y que haya un ambiente positivo en el aula. 

PROCESOS. En el enfoque de Weikart hay once sub-habilidades que son necesarias para este 
trabajo de categorización: 1) identificar objetos que no pertenecen al mismo conjunto, 2) identificar 
objetos que son idénticos en cualquier posición, 3) identificar objetos que son idénticos en una 
determinada posición, 4) identificar objetos que no son idénticos, 5) enunciar maneras específicas 
según las cuales los objetos son iguales o diferentes, 6) agrupar objetos en conjuntos según criterios 
propuestos por el propio sujeto, 7) clasificar todos los miembros de un grupo por objetos en un 
mismo conjunto, 8) separar exhaustivamente todos los miembros de un grupo de objetos en dos 
categorías mutuamente exclusivas, 9) separar y reagrupar conjuntos de objetos según diferentes 
criterios, 10) resolver problemas de inclusión de clase, 11) agrupar conjuntos de objetos para formar 
sistemas jerárquicos de clases. 

VARIABLES DE SALIDA. Son las especificadas en las once clases propuestas por Weikart. El 
proceso de aprendizaje se da a través de actividades. La evaluación del desempeño se hace, 
principalmente mediante la observación del progreso de los niños. 


BIOLOGÍA DEL CONOCER Y DEL APRENDIZAJE 

Maturana, Humberto. “Biología del conocimiento y del aprendizaje”. 

El sentido de lo humano. Dolmen, Chile, 1993. Pp. 227-.240. 

No soy educador. Toda mi experiencia en educación se debe a que soy profesor universitario. Uno 
no estudia para ser profesor universitario. Es malo porque hay muchas cosas que tienen que ver con 
el aprender o con el educar que uno ignora. 

Las teorías nos llevan a suponer que el aprender es la captación de algo independiente de nosotros. 
Mi respuesta es que eso no es posible. Nosotros como seres vivos somos sistemas determinados en 
nuestra estructura, y lo que pasa con nosotros en cada instante depende de nuestra estructura en ese 
instante; y somos sistemas con una estructura en cambio continua: según las contingencias de 
nuestras interacciones. Pero lo que nos pasa está determinado en nosotros. 
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El aprender tiene que ser algo diferente del captar algo externo, puesto que no se puede dar el captar 
algo externo, ya que en la interacción, lo que a uno le pasa depende de uno. Todos nosotros, como 
profesores o maestros, en algún momento determinado, decidimos si nuestros alumnos saben o no. 
Lo que uno hace es escuchar al otro y decidir si el otro sabe o no sabe sobre la base de que lo que 
uno escucha del otro satisfaga o no ciertas nociones que uno tiene respecto de lo que uno escucha. 
De modo que e conocer es una adscripción que uno le hace al otro cuando la conducta del otro 
satisface el criterio de validez que uno pone al escuchar. 

El conocimiento es una adscripción que un observador le hace a otro cuando acepta la conducta del 
otro como adecuada en el dominio en que escucha. Ein alumno puede aprender el escuchar del 
profesor y cada vez que un alumno se aprende el escuchar del profesor, lo que hace, en respuesta a 
las preguntas que el profesor hace, es satisfacer el criterio de aceptación que el profesor tiene en el 
dominio en que hace la pregunta, y recibe una buena nota. El aprender es un fenómeno de 
transformación estructural en la convivencia. 

Todo ser vivo existe en interacciones en un medio en que cada encuentro gatilla en él un cambio 
estructural particular, determinado en él en su estructura en el momento del encuentro. Cada 
encuentro del medio con el ser vivo gatilla en el medio un cambio estructural determinado en el 
medio. En una historia de interacciones recurrentes, ser vivo y medio cambian de manera 
congruente. En el caso del ser vivo, lo que uno ve es que tanto el organismo como el medio cambian 
juntos. 

El modo de preguntar prejuzga una respuesta. Cuando uno pregunta como puede un organismo 
acomodarse a ciertas circunstancias, lo que hay que explicar es la acomodación. Cuando uno 
pregunta como pudo una persona haber aprendido a vivir de cierta manera, lo que hay que explicar 
es el aprender. La pregunta oculta la historia, pero en el momento en que uno mira la historia del ser 
vivo ve que ser vivo y circunstancia cambia de manera congruente. El niño entra al colegio por una 
puerta y si no se desintegra en el camino, siete años después sale por otra, y en otras circunstancias. 
Si uno mira la historia, uno ve que el niño y su circunstancia han ido cambiando de manera 
congruente día a día. 

Organismo y medio cambian necesariamente de manera congruente mientras el organismo viva; y si 
el medio es otro ser humano, dos seres vivos en interacciones recurrentes cambian juntos de manera 
congruente. Aquello a lo cual hacemos referencia cuando hablamos de aprender, es el resultado de 
una historia de transformación congruente, de dos o más sistemas que interactúan recurrentemente 
visto al mirarlos en distintos momentos de esta historia. 

El fenómeno del aprendizaje es un fenómeno de transformación en la convivencia, y por ello es que 
el estudiante, dependiendo del tipo de convivencia en que se encuentra o “se aprende” al profesor o 
aprende la materia. 

Vivimos un mundo en el cual usamos lo real como argumento. Decimos “esto es así, esto es real”. 
Como seres vivos no podemos distinguir en la experiencia entre la ilusión y la percepción. De hecho 
dos palabras hacen referencia a esto: mentira y error. Mentira es cuando decimos que hemos dicho o 
hecho algo sabiendo, en el momento de decirlo o hacerlo, que lo que hacíamos o decíamos no era 
válido. Cuando a uno le dicen “mientes”, le están diciendo: en el momento en que dices lo que dices 
tienes todos los elementos para decidir que lo que dices no es válido. Pero cuando uno dice “cometí 
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un error” uno está diciendo: “en el momento en que hice lo que hice o dije lo que dije, yo lo viví 
como legítimo”. El error es siempre a posteriori; es una experiencia desvalorizada desde la 
perspectiva de otra experiencia posterior. 

En la experiencia no podemos distinguir entre ilusión y percepción. No hay modo de que uno puede 
hacer una afirmación fundada en la distinción experiencial entre ilusión y percepción, porque esa 
distinción no se puede hacer en los términos en que corrientemente uno la hace en la vida cotidiana. 
La distinción entre ilusión y percepción es a posteriori. Esta indistinguibilidad experiencial es una 
condición constitutiva de los seres vivos, es una condición propia de los sistemas determinados 
estructuralmente. En estas circunstancias cada vez que uno esgrime el argumento de la objetividad, 
lo que uno está haciendo es exigirle al otro que se comporte como uno quiere. Pero no podemos 
tener ningún acceso privilegiado a una realidad independiente de nosotros porque somos sistemas 
determinados en la estructura y no podemos distinguir entre ilusión y percepción. 

La realidad es un argumento explicativo. Cada vez que hablamos de la realidad estamos usándola 
como un argumento explicativo de la experiencia. Pero podemos usar la palabra realidad para 
pretender que tenemos acceso privilegiado a lo que llamamos real, lo cual nos permite validar 
nuestras afirmaciones cognoscitivas, o podemos reconocer que no tenemos ese acceso privilegiado y 
descubrimos que aquello que connotamos con la palabra real se constituye en nuestra convivencia 
con otros. Estos dos modos de hablar de la realidad implican modos de relacionarse diferentes, y por 
lo tanto dinámicas de convivencia distintas. Si yo pretendo tener un acceso privilegiado a la realidad, 
en el momento en que uno adopta esa actitud está inmerso en la negación del otro; se vuelve uno 
ciego al otro. Si nos hacemos cargo de que no podemos distinguir entre ilusión y percepción en la 
experiencia, y reconocemos que ninguno de nosotros puede tener acceso privilegiado, entonces 
nuestras afirmaciones cognoscitivas dejan de ser exigencias al otro y pasan a ser invitaciones de 
convivencia. El otro puede proponer algo y su proposición es reconocida como legítima aunque no la 
aceptemos. 

Hay dos caminos que dependen de nuestro escuchar, de qué escuchamos o a qué atendemos para 
aceptar una conducta como válida en el dominio en que hacemos la pregunta. Uno es el camino 
explicativo en el cual uno espera una referencia a una realidad independiente de uno. Yo lo llamo el 
camino de la objetividad sin paréntesis . El otro es el camino en el cual uno se da cuenta de que no 
puede hacer referencia a una realidad independiente de lo que hace como observador para validar su 
explicar porque no puede distinguir, en la experiencia, entre ilusión y percepción. Yo llamo a este 
camino el de la objetividad entre paréntesis . En el camino de la objetividad sin paréntesis, al 
escuchar lo que otro dice escucho buscando una referencia a lo que yo considero lo real para aceptar 
lo que dice. Si no hallo tal referencia considero que lo que el otro dice es un error. En el camino de 
la objetividad entre paréntesis busco las coherencias operacionales que según el que explica, dan 
validez a su explicar. 

Todo dominio cognoscitivo es un dominio de explicaciones configurado como un dominio de 
coherencias experienciales usadas para explicar la experiencia. Por lo mismo, cada dominio 
cognoscitivo es un dominio de realidad legítimo, configurado por las coherencias experienciales que 
lo constituyen, no por una referencia a una realidad independiente y trascendente. En el camino entre 
paréntesis tengo muchos dominios de realidad, cada uno constituido como un dominio cognoscitivo. 
En esas circunstancias habrá tantos dominios de convivencia como modos de vivir juntos se den. 
Todos legítimos. En el espacio de la educación, la convivencia con el niño, con el joven o con el 
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adulto, en lo que llamamos el fenómeno educativo, configurará “un mundo” que será según como 
sea esa convivencia. 

La biología no nos determina para el futuro. Cada niño será el ser humano que su historia configura 
en un proceso en el que lo que pasa surge en la transformación de la estructura inicial de manera 
contingente a la historia del vivir en la que el niño y circunstancia cambian juntos de manera 
congruente. Es en el manejo de la circunstancia, del espacio de convivencia en que el niño crece, 
donde está la responsabilidad y la tarea del educar porque cada uno de nosotros es y será, de una u 
otra manera, según como vivamos. Justamente por eso la tarea de la educación es fundamental. De 
hecho, para mí, es la más importante de un país. 

La historia de la humanidad no sigue el curso de lo económico, sigue el curso de los deseos, porque 
son nuestros deseos los que determinan qué es una necesidad y qué no lo es. No es la razón lo que 
guía lo humano, es la emoción. Los desacuerdos nunca se resuelven desde la razón, sino desde la 
cordura. No es cierto que los seres humanos somos racionales por excelencia, somos seres 
emocionales que usamos la razón para justificar u ocultar las emociones en las cuales se dan nuestras 
acciones. 

La tarea de la educación tiene que ver con el tipo de mundo que queremos vivir. Yo espero de mis 
alumnos que sean capaces de hacer cualquier cosa siendo responsables de lo que hacen, y eso exige 
que sean capaces de reflexionar sobre su quehacer. Pero la reflexión es un acto que exige “soltar” lo 
que se tiene para ponerlo en el espacio de las emociones y mirarlo. Para hacer algo, sin embargo, 
requiero la razón pero no lo haré sin la emoción que sustenta la acción. 

La educación se da en la convivencia social. La emoción que funda y hace posible lo social es el 
amor. El amor consiste en las acciones que constituyen al otro como un legítimo otro en convivencia 
con uno. Es un dominio de acciones, una clase de conducta. Lo humano se constituye en la 
convivencia social. Solo es posible educar responsablemente si uno se hace cargo de la participación 
que uno tiene en el mundo que trae a la mano en la convivencia con el otro, sin fingir que se está con 
el otro en la aceptación cuando no lo está. La educación responsable requiere reconoces que el amor 
es su fundamento. Yo soy absolutamente contrario a todos los artefactos que reemplazan al maestro. 
No me gustan las diapositivas ni las proyecciones. Prefiero estar presente en mi acción, porque lo 
que uno construye en la educación es un mundo con el otro y el mundo que voy a construir con el 
otro va a ser siempre configurado por mi vivir con él. 


EPISTEMOLOGÍA Y EDUCACION EN TORNO AL ESPACIO EDUCATIVO 

Zemelman Merino, Hugo. “Epistemología y educación: en torno del espacio educativo”. En Romo 
R. Epistemología de la enseñanza de las ciencias sociales. Universidad de Guadalajara, 1995. pp. 25- 
29. 

Discutir los problemas de la educación desde una perspectiva epistemológica implica plantearse la 
relación de conocimiento con la realidad en que se ha forjado y de la cual pretende dar cuenta. Sin 
embargo, en la medida en que la realidad educativa no es necesariamente la misma a aquella que le 
ha constituido, nos enfrentamos ante la exigencia de saber reconocer en ella realidades nuevas: 
implica determinar cómo la realidad ha conformado sus contenidos. Obliga a salirse del 
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conocimiento que sobre la educación se ha constituido, en el sentido de transformarlo en un 
instrumento de razonamiento. 

Salirse del conocimiento significa tener la capacidad de pensar lo que se sabe, poder utilizarlo en 
diferentes circunstancias: significa ensanchar el horizonte de realidad que estamos en condiciones de 
abordar, procurándonos una mayor complejidad y riqueza. La cuestión central es no quedarse 
prisioneros de los contenidos conceptuales, sino procurar distinguir entre ellos y las lógicas de su 
construcción. Consideramos esto como el único modo de poder tomar conciencia de recortes de 
realidad que son mutables. Lo esencia del propósito educativo es facilitar nuestra colocación no 
dentro de los contenidos teóricos; sino entre el contenido organizado y su contorno que configura lo 
que denominamos capacidad de ubicarse ante la realidad. En esa posibilidad consiste el proceso de 
ampliación de la conciencia. 

En ese sentido podemos preguntarnos si a mayor información conceptual corresponde una mayor 
conciencia. El conocimiento nos permite ampliar el campo de experiencias y prácticas posibles, pero 
no siempre esta ampliación se acompaña del desenvolvimiento de un espacio social más complejo. 
En el proceso educativo hay que tomar en consideración la capacidad de distanciamiento del sujeto 
respecto de sí mismo; de sus propias circunstancias para poder reconocerlas, ubicarse 
conscientemente y poder reactuar sobre ellas. 

En ningún proceso de enseñanza puede desconocerse la fuerza de la cotidianidad, ya que es la forma 
como la historia se concreta en el sujeto individual. La función de la educación es general 
condiciones orientadas a que los individuos sean capaces e situarse ante su realidad. Lo que decimos 
obliga a distinguir los distintos planos en que el proceso educativo tiene lugar. Hay que separar tres 
ejes en que se apoya el proceso: en primer lugar, el eje lógico/epistemológico; en segundo, las 
situaciones contextúales que obstaculizan o facilitan las innovaciones de los estímulos 
gnoseológicos tales como la organización de la escuela, programas, etc. y el tercero, el propiamente 
normativo, que consiste en el conjunto de proposiciones de política educativa. 

El plano lógico/epistemológico se vincula con el contextual en la medida en que la posibilidad de 
reformular los estímulos gnoseológicos no puede hacerse en desconocimiento de las condiciones 
psicocognitivas del sujeto, situado en contextos sociales, económicos, valóricos y culturales 
concretos. El segundo plano, a su vez permite recuperar el discurso del poder. El rubro normativo 
puede considerarse como el plano propositivo en la medida en que hace al problema de cómo 
avanzar en una contrapolítica. 

La relación entre conocimiento y conciencia significaría saber conocer cuales son las exigencias de 
realidad que se desarrollan en el espacio de la educación y en las cuales se puede formar el sujeto, en 
contraposición a cuales son las que se ocultan. Es preciso cuestionarse acerca el espacio que 
caracteriza la educación. Se trata de una organización de estímulos dentro del escenario delimitado 
como el escolar, o se trata de signarlo en el espacio de las prácticas de la persona, en relación con su 
vida cotidiana. Si nos ubicamos en lo segundo, implicaría una profunda modificación de los 
estímulos gnoseológicos; no limitar el proceso de la educación a la transmisión de un saber, sino 
ubicarlo en el desarrollo de la conciencia; situar al sujeto en el marco de su propio descubrimiento. 
Por ello queremos hablar de la educación como el espacio de la autoconciencia, entendida como la 
capacidad de distanciamiento de la realidad para apropiársela. De ahí que el proceso educativo 
involucre desafíos propios de la lógica del conocimiento que se transmite, pero también aquellos de 
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su relación con la vida cotidiana. Los segundos refieren a la conciencia socio-histórica. La cuestión 
radica en la relación entre conciencia teórica y conciencia social. 

De lo anterior se desprenden algunas líneas de investigación en el marco de la epistemología y 
educación: 

L- Separar el conocer del pensar. Esto es, disociar la información de las lógicas de uso de los 
conocimientos. 

2. - Reconstruir las lógicas de construcción de los conocimientos cristalizados, es decir, saber 
organizar un razonamiento con base en categorías fundantes de campos disciplinarios particulares. 

3. - Desarrollar la capacidad de salirse de los límites del conocimiento acumulado, esto es, saber 
problematizar. 

4. - Definir la relación con la realidad no es función de objetos sino de términos de campo de objetos. 

5. - Definir relaciones con la realidad sin reducirlas a la función explicativa. Privilegiar la 
aprehensión que contribuye a fijar los elementos descriptivos necesarios, según el problema. 

6. - Poder explicar la determinación de los valores en la construcción de la relación de conocimiento 
a fin de transformarlos en problemas. 

7. - Reconocer la función que cumple lo indeterminado en todo conocimiento establecido. 


COMENTARIOS A LAS LECTURAS 

CURRÍCULOS PIAGETANOS 

Según Brainerd la razón por la cual los proyectos curriculares basados en Piaget se restringen 
frecuentemente a niveles preescolares se debe a las dificultades y al costo de la extensión de estas 
experiencias a nivel primario y secundario. Además en los currículos preescolares hay mayor 
libertad y flexibilidad para la experimentación. En una revisión crítica Brainerd afirma "analizando 
estos proyectos es forzoso concluir que los educadores que se han basado en las teorías de Piaget no 
consiguieron estructurar los currículos de acuerdo con la línea Piagetiana”. 


HUMBERTO MATURANA ROMESIN 

Maturana, desarrolló la “ontología del observador”, que consiste en reconocer al observador como 
constitutivo e lo observado. También desarrolló su concepto de la autopoiesis, o “autoproducción de 
la vida, a través de elementos que son a su vez producidos por la vida”, como característica básica de 
los sistemas vivos. Otro de sus aportes es la reformulación de la Teoría del Origen de las Especies de 
Darwin, proponiendo en su lugar la Teoría de la Deriva Natural. 
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Maturana ha sido clasificado por los epistemólogos contemporáneos como un epistemólogo 
radical/constructivista, al lado de personajes como Piaget y Heinz von Foerster, con quien trabajó en 
el Biological Computer Laboratory en Illinois, y donde desarrolló su teoría de la biología de la 
cognición. 

Desde su visión epistemológica de la educación, él interpreta la cognición no como un conocimiento 
de un mundo objetivo extemo que exista en forma independiente de nosotros, sino como un 
acoplamiento estructural de nosotros a nuestro nicho ecológico, de tal manera que afirma que “vivir 
es conocer”. El conocimiento, para él, es un fenómeno biológico y sólo puede ser entendido como 
tal; cualquier discernimiento epistemológico en el dominio del conocimiento requiere de este 
entendimiento” 5 . 

Considera que toda conducta observable en un organismo es un acto cognoscitivo: asegurar que una 
persona tiene o no conocimientos, siempre se da en un contexto relacional en que los cambios 
estructurales en el organismo, gatillados por las perturbaciones del medio, provocan un efecto 
observable sobre el ambiente 6 7 . 

Respecto al aprendizaje, considera que “toda conducta es un fenómeno relacional que nosotros, 

n 

como observadores señalamos entre organismos y medio” . Para ello parte del supuesto de que el 
ámbito de conductas posibles de un organismo está determinado por su estructura; que las 
estructuras son innatas; y que las conductas son aprendidas. De igual manera que en el caso del 
conocimiento, Maturana considera que el aprendizaje es un “obsequio (un juicio que el profesor le 
hace (le confiere) al alumno, sobre la base de las acciones ejecutadas por este” 8 . Es nuestra 
capacidad de actuar lo que nos diferencia de como éramos en el pasado; y es esa capacidad de actuar 
lo que se adquiere con el aprendizaje. 

Lo único que encuentro criticable en Maturana, es que adopte una actitud cerrada al uso de la 
tecnología de vanguardia en las estrategias pedagógicas, suponiendo que se convierten en barrera 
para la interacción personal. Yo creo que si esa hubiese sido la postura de la Educación en nuestro 
siglo, ni él ni nosotros tendríamos los conocimientos que tenemos, y por tanto considero esa postura 
como un obstáculo epistemológico, como Gastón Bachelard lo concibe. 


HUGO ZEMELMAN MERINO 

Zemelman propone que la perspectiva epistemológica de la educación implica un proceso recursivo 
que tiene claras referencias a un proceso metacognitivo; es decir, una reflexión analítica y 
transformadora de la realidad en que se forma el conocimiento. 

De acuerdo con su visión el propósito educativo es la ampliación de la conciencia facilitando la 
colocación del sujeto no dentro de los contenidos teóricos sino entre el contenido y su contorno, para 
ubicarse ante la realidad cotidiana. Para ello, Zemelman destaca tres ejes en que se apoya el proceso 
educativo: el eje lógico/epistemológico; en segundo, las situaciones contextúales que obstaculizan o 


5 MATURANA Humberto. "La neurofisiología del conocimiento”. La realidad: /'objetiva o construida? Antrhropos, Universidad Iberoamericana, 
Iteso. España, 1996. p. 208 

6 MATURANA Humberto y Francisco Varela. El árbol del conocimiento . Editorial Universitaria, Chile, 1990. 

7 MATURANA Humberto y Francisco Varela. Oy. Cit. 

8 ECHEVERRÍA, Rafael. Ontología del lenguaje . Dolmen Ediciones, Chiles, 1995. p. 387. 
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facilitan las innovaciones de los estímulos gnoseológicos tales como la organización de la escuela, 
programas, etc. y el tercero, el propiamente normativo, que consiste en el conjunto de proposiciones 
de política educativa. 


A MANERA DE ENSAYO 

Piaget ha sido objeto de muchas controversias. Es probable que muchas de las controversias que 
giran alrededor de la obra de Piaget se deban a un uso no muy acertado de sus teorías, cuando se les 
trata de forzar para que se ajusten a los intereses teóricos o metodológicos particulares de algunos 
investigadores. Es interesante retomar sus declaraciones cuando dice “Estoy convencido de que 
nuestros estudios pueden tener algún uso en el campo de la educación, tanto en términos de teoría 
del aprendizaje como de métodos. Creo que esto es fundamental, pero no soy pedagogo y aún no 
tengo ningún consejo para dar a los educadores. Todo lo que podemos hacer es establecer hechos". 
Es decir, Piaget no escribió para la pedagogía, y muchas veces el motivo de controversia son las 
investigaciones que fundamentándose en Piaget quieren hacerle decir lo que éste no dijo. 

Según Brainerd la razón por la cual los proyectos curriculares basados en Piaget se restringen 
frecuentemente a niveles preescolares se debe a las dificultades y al costo de la extensión de estas 
experiencias a nivel primario y secundario. Además en los currículos preescolares hay mayor 
libertad y flexibilidad para la experimentación. En una revisión crítica Brainerd afirma "analizando 
estos proyectos es forzoso concluir que los educadores que se han basado en las teorías de Piaget no 
consiguieron estructurar los currículos de acuerdo con la línea Piagetiana”. 

En la pedagogía no-parametral de Humberto Maturana, destaca que el aprender es un fenómeno de 
transformación estructural en la convivencia. Todo ser vivo existe en interacciones en un medio en 
que cada encuentro gatilla en él un cambio estructural particular, determinado en él en su estructura 
en el momento del encuentro. Cada encuentro del medio con el ser vivo gatilla en el medio un 
cambio estructural determinado en el medio. En una historia de interacciones recurrentes, ser vivo y 
medio cambian de manera congruente. En el caso del ser vivo, lo que uno ve es que tanto el 
organismo como el medio cambian juntos. 

Aquello a lo cual hacemos referencia cuando hablamos de aprender, es el resultado de una historia 
de transformación congruente, de dos o más sistemas que interactúan recurrentemente visto al 
mirarlos en distintos momentos de esta historia. El fenómeno del aprendizaje es un fenómeno de 
transformación en la convivencia, y por ello es que el estudiante, dependiendo del tipo de 
convivencia en que se encuentra o “se aprende” al profesor o aprende la materia. En el espacio de la 
educación, la convivencia con el niño, con el joven o con el adulto, en lo que llamamos el fenómeno 
educativo, configurará “un mundo” que será según como sea esa convivencia. 

La biología no nos determina para el futuro. Cada niño será el ser humano que su historia configura 
en un proceso en el que lo que pasa surge en la transformación de la estructura inicial de manera 
contingente a la historia del vivir en la que el niño y circunstancia cambian juntos de manera 
congruente. Es en el manejo de la circunstancia, del espacio de convivencia en que el niño crece, 
donde está la responsabilidad y la tarea del educar porque cada uno de nosotros es y será, de una u 
otra manera, según como vivamos. 
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Por su parte, Zemelman propone que la perspectiva epistemológica de la educación implica un 
proceso recursivo que tiene claras referencias a un proceso metacognitivo; es decir, una reflexión 
analítica y transformadora de la realidad en que se forma el conocimiento. De acuerdo con su visión 
el propósito educativo es la ampliación de la conciencia facilitando la colocación del sujeto entre el 
contenido y su contomo, para ubicarse ante la realidad cotidiana. Para ello, Zemelman destaca tres 
ejes en que se apoya el proceso educativo: el eje lógico/epistemológico; en segundo, las situaciones 
contextúales que obstaculizan o facilitan las innovaciones de los estímulos gnoseológicos tales como 
la organización de la escuela, programas, etc. y el tercero, el propiamente normativo, que consiste en 
el conjunto de proposiciones de política educativa. 
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EL ENFOQUE DIALÓGICO PARA ABORDAR LA REALIDAD 

PEDAGÓGICA 

EL SABER COTIDIANO. 

El saber cotidiano es el que se construye en las personas en la vida diaria, a través de un proceso 
pragmático en que se conjugan conclusiones personales, sentido común, usos y costumbres en la 
comunidad, etc., y que el hombre aplica para moverse dentro de la realidad externa en que vive. 
Ejemplos de conocimiento cotidiano: 

* No por mucho madrugar, amanece más temprano. 

* Si las golondrinas vuelan bajo, es que va a llover. 

* No dejes para mañana lo que puedas hacer hoy. 

* Árbol que crece torcido, nunca su rama endereza. 

* No hay peor sordo que el que no quiere oír. 

* No bebas agua que no veas, ni firmes carta que no leas. 

* Nunca acaba el que nunca empieza. 

* No por mucho gritar se habla mejor. 

* De la madre la gran ciencia, es tener mucha paciencia. 

* Quien habla sin razonar, mucho habrá de lamentar. 

* El mejor maestro: el tiempo. La mejor ciencia: la experiencia. 

En mi opinión, el saber cotidiano ni favorece ni perjudica al aprendizaje. Son las actitudes de las 
personas las que entorpecen o favorecen el aprendizaje. Si una persona, no importando cuanto sepa o 
el tipo de conocimiento que posea, adopta una actitud de mentalidad abierta y flexible, dará acceso 
al aprendizaje cuando matiza nuevos conocimientos y permite que éstos modifiquen sus esquemas 
conceptuales previos. Pero si la persona adopta una actitud de resistencia al cambio, la cual es 
independiente de la cantidad y tipo de conocimientos, dicha actitud impedirá el aprendizaje, ya que 
la persona no permitirá que los conocimientos que se presentan a su cognición, modifiquen sus 
esquemas conceptuales previos. 

EL CONOCIMIENTO CIENTÍFICO. 

Es un conocimiento que se construye conceptualmente en el marco de un sistema de esquemas 
cognitivos llamado ciencia, y que debe demostrar su validez en la realidad práctica al responder a 
cuestionamientos específicos con un saber sistémico. 

La ciencia se construye a través de un proceso de análisis crítico que las personas hacen del saber 
cotidiano, en el momento en que buscan dar respuesta a cuestionamientos que surgen en la vida 
diaria, y a los cuales el saber cotidiano solo responde parcialmente o no responde en absoluto; sin 
que esto quiera decir que el saber cotidiano no tenga fundamento científico. 

LA OBJETIVIDAD. La objetividad absoluta de la observación o experimentación que el 
investigador hace de un "objeto del conocimiento" no existe en realidad. Todo investigador, en el 
momento en que observa o experimenta, en primer lugar modifica con su sola presencia al objeto de 
conocimiento, y de esta manera altera las manifestaciones de dicho objeto. Por otro lado, todo 
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experimentador observa inevitablemente a través del marco teórico de sus esquemas conceptuales 
previamente introyectados, imputándole al objeto, inconscientemente, cualidades que muchas veces 
no posee, y captándolo luego mediante la observación, con las deformaciones propias de una 
selectividad perceptual igualmente inconsciente, que caracteriza a todo ser humano. 

EL MÉTODO CIENTÍFICO. El método científico que utilizan las ciencias exactas es el método 
experimental que se basa en la cuantificación, la objetividad del observador, un razonamiento 
inductivo-deductivo, la replicabilidad (posibilidad de repetir el experimento), y la predictibilidad 
(posibilidad de predecir los fenómenos observados). Este es un método ideal para las ciencias de la 
naturaleza. Luis Villoro 9 (1996, pp. 222-249) considera que “porque la ciencia es un cuerpo de 
saberes, antes que un conocer, le importa la objetividad. Su propósito es establecer razones 
incontrovertibles”. 

Las ciencias humanas, en cambio, giran alrededor del pensamiento que motiva la conducta de los 
hombres, el cual no es cuantificable, no es predecible (nunca se sabe con exactitud cual será la 
respuesta humana ante un hecho concreto), no es replicable (en cada repetición del experimento, el 
sujeto ya se ha modificado conceptualmente por el experimento anterior). Por otro lado, el método 
científico de las ciencias exactas no toma en consideración otros factores humanos como el 
conocimiento, las expectativas, las emociones, la ideología, la subjetividad tanto del observador 
como del observado, y otras "cualidades" que no se pueden manejar numéricamente. Es por ello, que 
surge la necesidad de un método propio de las ciencias humanas. 

DIFERENCIA ENTRE CONOCIMIENTO CIENTÍFICO Y FILOSÓFICO. La filosofía es una 
disciplina que pretende dar una explicación única, unitaria, sintética y global del universo, que en 
tiempo de los grandes filósofos griegos se concibió como sinónimo de ciencia (episteme). Después, 
como opuesta a la ciencia. Más tarde como un conocimiento sintético (la filosofía unida a la 
ciencia), y finalmente el conocimiento científico se concibe como el saber sobre lo esencial de la 
vida, sin importar si ese saber está avalado por el marco teórico científico o se contrapone a él. Al 
mismo tiempo, el conocimiento científico se concibe, en términos generales, como el saber avalado 
por el sistema cognoscitivo teórico llamado ciencia. 

El conocimiento cotidiano está fuertemente vinculado con el conocimiento científico, como dos 
extremos complementarios de un continuo del saber humano. De acuerdo con Gastón Bachelard, la 
relación sería lo que él considera una barrera a superar para alcanzar el conocimiento científico 
partiendo del conocimiento cotidiano. Por su lado, Agnes Heller, le da un enfoque positivo al 
considerar el saber cotidiano como el germen del pensamiento científico. 

El concepto de "obstáculo epistemológico" es definido por Gastón Bachelard como las barreras que 
producen inercias, estancamientos y retrocesos, e impiden al ser humano llegar al conocimiento 
científico. Ejemplos de obstáculos epistemológicos: 

1. - La experiencia básica se refiere imágenes, analogías, metáforas que los hombres utilizan en la 

vida cotidiana. 

2. - El conocimiento general se refiere a la tendencia a generalizar un fenómeno conocido mediante 

conclusiones con la pretensión de comprenderlo todo mediante ese procedimiento. 


9 VILLORO, Luis. 1996. Creer, saber, conocer . México. Siglo XXI, 1996. 
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3. - El conocimiento unitario tiene que ver con la idea de que lo que es verdadero para lo grande es 

también verdadero para lo pequeño y viceversa, y que la dualidad es un error. 

4. - El conocimiento pragmático propicia el pensar que algo sin utilidad es algo irracional; solo lo 

que tiene utilidad tiene valor. 

5. - El substancialismo es la tendencia a explicar algo con ambigüedades lingüísticas; Cuanto menos 

precisa es una idea, más palabras sinónimas se encuentran para expresarla. 

6. - El Animismo es la asignación que algunos hombres hacen, atribuyendo supuestos poderes 

ilimitados a los elementos. 

7. - El conocimiento cuantitativo establece que para que algo sea cierto, tiene que poderse expresar 

numéricamente de manera precisa. 

CARACTERÍSTICAS PRINCIPALES DEL CONOCIMIENTO CIENTÍFICO 

El conocimiento científico no es algo acabado; es susceptible de verse modificado con el tiempo, por 
conocimientos científicos más elevados. 

No constituye un saber relativo a una sola cosa, sino a una cosa en relación con otras, en una actitud 
teorética. 

Posee un sistema doble de referencia; por un lado debe ser válido en la praxis y por otro debe tener 
cabida en un determinado sistema cognoscitivo o formar parte de la personalidad-obra-de arte. 

Surge cuando se cuestiona todo tipo de saber; incluso el mismo saber científico. 

El concepto universal de causalidad (todo tiene una causa). 

No existen afirmaciones indemostrables e irrefutables. La verificación es importante. Los hechos 
deben ser problematizados. 

Los hechos del conocimiento científico son de naturaleza universal, gracias a la teoría. 

Es en cada época, el portador del máximo posible de contenidos de verdad del conocimiento 
humano. 

EPISTEMOLOGÍA. Del griego epistéme, ciencia y logos, tratado; es el tratado de la ciencia. En 
filosofía se utiliza como la disciplina que hace análisis crítico de las ciencias. En Educación se aplica 
como la teoría de la "construcción del conocimiento". 

El conocimiento cotidiano forma un polo opuestamente complementario al conocimiento científico, 
en un continuo del conocimiento, en cuyo punto intermedio se encuentran los obstáculos 
epistemológicos, que se constituyen a la vez como barreras (Según Gastón Bachelard), o como 
trampolines intelectuales (según Agnes Heller) para acceder al saber científico. 
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El diseño del mapa conceptual es, como su nombre lo indica, un modelo conceptual; es decir una 
forma de representación que nos ayuda a comprender el concepto. Sin embargo, en la realidad (en la 
praxis), en la vida, y en la mente de las personas, los diferentes tipos de conocimiento no se 
encuentran separados en bloques como en el mapa conceptual se grafican, sino que saber cotidiano, 
obstáculos epistemológicos y conocimiento científico, se encuentran heterogéneamente mezclados 
en una convivencia mutuamente tolerada. Incluso, en ocasiones, conviven al mismo tiempo 
(incongruente y paradójicamente), un saber científico con uno cotidiano, con el cual es incompatible; 
como en el caso en que la persona cree, por un lado, en la teoría de la evolución, y al mismo tiempo, 
por el otro, en el génesis bíblico. 

El mapa conceptual nos permite entender que el saber cotidiano tiende a fungir como punto de 
partida, para "superarse" hacia el conocimiento científico, una vez que ha sido tamizado y matizado 
por los obstáculos epistemológicos. Sin embargo, también es importante considerar que en la 
realidad la información circula en una rúa de dos sentidos; es decir, que muchos conocimientos 
científicos se "vulgarizan", y de esta manera se llegan a manejar en el lenguaje cotidiano, pero 
también muchos saberes cotidianos llegan a recibir el espaldarazo del conocimiento científico una 
vez problematizados, y verificados. 

EL PARADIGMA SEGÚN THOMAS KUHN 

Cuando las teorías vigentes ya no responden a las necesidades o a nuevas preguntas de los hombres, 
surge la necesidad de nuevas investigaciones que conducen a un nuevo estadio de la evolución 
histórico-social, con una nueva síntesis teórica; un paradigma. 

A comienzos del siglo XIX muchas teorías compartían dos características esenciales: su logro 
carecía suficientemente de precedentes como para haber podido atraer a un grupo duradero de 
partidarios, alejándolos de los aspectos de competencia de la actividad científica, y eran lo bastante 
incompletas para dejar muchos problemas para ser resueltos por el delimitado grupo de científicos. 
Las realizaciones que comparten esas dos características son los "paradigmas". 

Construcción social de la ciencia significa que ésta, en su génesis, desarrollo y madurez, pasa por 
distintas etapas: la competencia de paradigmas, la aceptación de paradigmas universales, los 
paradigmas compartidos, la aparición de anomalías y las revoluciones científicas; y todo ello en el 
seno de interacciones sociales (a nivel de científicos). 

Las diferencias entre paradigmas sucesivos son necesarias e inevitables. Los paradigmas son la 
fuente de los métodos, problemas y normas de resolución aceptados por cualquier comunidad 
científica madura, en cualquier momento dado. Como resultado de ello, la recepción de un nuevo 
paradigma frecuentemente hace necesaria una redefinición de la ciencia correspondiente. La 
tradición científica normal que surge de una revolución científica es no sólo incompatible sino 
también a menudo realmente incomparable con la que existía con anterioridad. 

Para ser aceptada como paradigma, una teoría debe parecer mejor que sus competidoras; pero no 
necesita explicar y, en efecto, nunca lo hace, todos los hechos que se puedan confrontar con ella. En 
principio, podría surgir un nuevo fenómeno sin reflejarse de manera destructiva sobre parte alguna 
de la práctica científica pasada. Una teoría nueva no tiene por qué entrar en conflictos con cualquiera 
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de sus predecesoras. Puede tratar exclusivamente de fenómenos no conocidos previamente, como es 
el caso de la teoría cuántica que trata (de manera significativa, no exclusiva) de fenómenos 
subatómicos desconocidos antes del siglo XX. O también, la nueva teoría podría ser simplemente de 
un nivel más elevado que las conocidas hasta ahora, agrupando todo un grupo de teorías de nivel 
más bajo sin modificar sustancialmente a ninguna de ellas. En la evolución de la ciencia, los 
conocimientos nuevos reemplazarían a la ignorancia, en lugar de reemplazar a otros conocimientos 
de tipo distinto e incompatible. 

El surgimiento de un paradigma afecta a la estructura del grupo que practica en ese campo. En el 
desarrollo de una ciencia natural, cuando un individuo o grupo produce, por primera vez, una 
síntesis capaz de atraer a la mayoría de los profesionales de la generación siguiente, las escuelas más 
antiguas desaparecen gradualmente. Su desaparición se debe, en parte, a la conversión de sus 
miembros al nuevo paradigma. Pero hay siempre hombres que se aferran a alguna de las viejas 
opiniones y, simplemente, se les excluye de la profesión que, a partir de entonces, pasa por alto sus 
trabajos. El nuevo paradigma implica una definición nueva y más rígida del campo. Quienes no 
deseen o no sean capaces de ajustar su trabajo a ella deben continuar en aislamiento o unirse y 
formar otro grupo. 

Cuando los paradigmas entran, como deben, en un debate sobre la elección de un paradigma, su 
función es necesariamente circular. Para argüir en la defensa de ese paradigma cada grupo utiliza su 
propio paradigma. El status del argumento circular es sólo el de la persuasión. En la elección de un 
paradigma no hay ninguna norma más elevada que la aceptación de la comunidad pertinente. 

En los argumentos que resultan, regularmente se demostrará que cada paradigma satisface más o 
menos los criterios que dicta para sí mismo y que se queda atrás en algunos de los dictados por su 
oponente. Ningún paradigma resuelve todos los problemas que define, y puesto que no hay dos 
paradigmas que dejen sin resolver los mismos problemas, los debates paradigmáticos involucran 
siempre determinar que problema es más significativo resolver. Esta cuestión de valores solo puede 
contestarse en términos de criterios que se encuentran absolutamente fuera de la ciencia normal y es 
ese recurso a criterios extemos lo que de manera más obvia hacen revolucionarios los debates 
paradigmáticos. 

El papel desempeñado por un paradigma como vehículo para la teoría científica tiene la función de 
decir a los científicos qué entidades contiene y no contiene la naturaleza y cómo se comportan esas 
entidades. Esta información proporciona un mapa cuyos detalles son elucidados por medio de las 
investigaciones científicas avanzadas. Y puesto que la naturaleza es demasiado compleja y variada 
como para poder estudiarla al azar, este mapa es tan esencial como la observación y la 
experimentación para el desarrollo continuo de la ciencia. A través de las teorías que engloban, los 
paradigmas resultan esenciales para las actividades de investigación. Sin embargo, son también 
esenciales para la ciencia en otros aspectos; proporcionan también algunas de las indicaciones 
principales para el establecimiento de mapas. Al aprender un paradigma, el científico adquiere al 
mismo tiempo teoría, métodos y normas, casi siempre en una mezcla inseparable. Por consiguiente, 
cuando cambian los paradigmas, hay normalmente transformaciones importantes de los criterios que 
determinan la legitimidad tanto de los problemas como de las soluciones propuestas. 

La ciencia podría haberse desarrollado en forma totalmente acumulativa. Mucha gente ha creído que 
eso es lo que ha sucedido y que la acumulación sería lo normal si no hubiera sido distorsionado tan a 
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menudo por la idiosincrasia humana. A partir del surgimiento del primer paradigma científico, la 
asimilación de todas las nuevas teorías, ha exigido, la destrucción de un paradigma anterior y un 
conflicto consiguiente entre escuelas competitivas de pensamiento científico. El hombre que se 
esfuerza en resolver un problema definido por los conocimientos y las técnicas existentes sabe que 
es lo que desea lograr y diseña sus instrumentos y dirige sus pensamientos en consecuencia. La 
novedad inesperada, el nuevo descubrimiento puede surgir sólo en la medida en que sus 
anticipaciones sobre la naturaleza y sus instrumentos resulten erróneos. Con frecuencia, la 
importancia del descubrimiento resultante será proporcional a la amplitud y a la tenacidad de la 
anomalía que lo provocó. Así pues, es evidente que debe haber un conflicto entre el paradigma que 
descubre una anomalía y el que más tarde hace que la anomalía resulte normal dentro de nuevas 
reglas. 

"Ciencia normal" significa para Kuhn la investigación basada firmemente en una o más realizaciones 
científicas pasadas que alguna comunidad científica particular reconoce, durante cierto tiempo, como 
fundamento para su práctica posterior; y que relata en textos científicos. Una anomalía es un 
resultado erróneo, en base a las expectativas del científico que se esfuerza por resolver un problema 
con los conocimientos y técnicas existentes. 

En principio hay sólo tres tipos de fenómenos sobre los que puede desarrollarse una nueva teoría. El 
primero comprende los fenómenos que ya han sido bien explicados por los paradigmas existentes y 
que raramente proporcionan un motivo o un punto de partida para la construcción de una nueva 
teoría. Una segunda clase son los fenómenos a los que dirigen sus investigaciones los científicos, la 
mayor parte del tiempo; pero estas investigaciones están encaminadas a la articulación de los 
paradigmas existentes más que a la creación de otros nuevos. Sólo cuando fallan esos esfuerzos de 
articulación encuentran los científicos el tercer tipo de fenómenos, las anomalías reconocidas cuyo 
rasgo característico es su negativa tenaz a ser asimiladas en los paradigmas existentes. Sólo este tipo 
produce nuevas teorías. Los paradigmas proporcionan a todos los fenómenos, excepto las anomalías, 
un lugar determinado por la teoría en el campo de visión de los científicos. 

Según Kuhn las anomalías reconocidas son aquellas teorías que muestran una negativa tenaz a ser 
asimiladas en los paradigmas existentes. Los paradigmas proporcionan a todos los fenómenos, 
excepto las anomalías, un lugar determinado por la teoría en el campo de visión de los científicos. 

Esto significa que existe una revolución al interior de la ciencia. Las transformaciones de los 
paradigmas son revoluciones científicas y la transición sucesiva de un paradigma a otro por medio 
de una revolución es el patrón usual de desarrollo de una ciencia madura. Las revoluciones 
científicas son los episodios de desarrollo no acumulativo en que un antiguo paradigma es 
reemplazado completamente o en parte por otro nuevo e incompatible. Las revoluciones científicas 
se inician con un sentimiento creciente, a menudo restringido a una estrecha subdivisión de la 
comunidad científica, de que un paradigma existente ha dejado de funcionar adecuadamente en la 
exploración de un aspecto de la naturaleza hacia el cual, el mismo paradigma había previamente 
mostrado el camino. El sentimiento de mal funcionamiento que puede conducir a la crisis es un 
requisito previo para la revolución. Las revoluciones científicas, sólo necesitan parecerles 
revolucionarias a aquellos cuyos paradigmas sean afectados por ellas. Para los observadores 
exteriores pueden parecer partes normales del proceso de desarrollo. 
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La historia muestra que el camino hacia el concenso firme de investigación es muy arduo. Sin 
embargo, la historia sugiere también ciertas razones que explican el porqué de las dificultades 
encontradas. A falta de un paradigma o de algún candidato a paradigma, todos los hechos que 
pudieran ser pertinentes para el desarrollo de una ciencia dada tienen probabilidad de parecer 
igualmente importantes. Sólo de vez en cuando los hechos reunidos con tan poca guía de una teoría 
preestablecida hablan con suficiente claridad como para permitir el surgimiento de un primer 
paradigma. Esta es la situación que crea las escuelas características de las primeras etapas del 
desarrollo de una ciencia. 

El proceso mediante el cual ciencia madura, puede visualizarse como una espiral evolutiva que se 
supera sobre sí misma, en un procedimiento que se vuelve recursivo y se repite una y otra vez en un 
juego sin fin. La relación se da a manera de pasos sucesivos del proceso evolutivo, como un atleta 
que entrega la estafeta a su compañero en una carrera cuya ruta ha sido previamente definida. El 
conocimiento científico se constituye en paradigma, luego surge otro paradigma que le genera 
competencia, de donde surge un paradigma ganador que es aceptado umversalmente y de esta forma 
se erige como ciencia normal, reinando como tal hasta que surge una anomalía que da origen a una 
revolución científica de donde emerge la ciencia madura. La ciencia madura, eventualmente se 
convertirá en conocimiento científico, y la historia volverá a comenzar; pero a un nivel más elevado 
(en una circunvolución superior. 

Un ciclo completo se inicia con el conocimiento científico, tiene su punto intermedio en la ciencia 
normal, y su destino es convertirse en ciencia madura. Sin embargo, en esta interpretación, el punto 
de destino (la ciencia madura) se convertirá eventualmente en el punto de partida de un proceso 
anidado y recursivo de nivel superior. 

OBSERVACIÓN NEUTRAL. Existen dos tesis importantes respecto a la neutralidad u objetividad 
de la ciencia. La primera considera que no hay relación entre el sujeto y el objeto, es decir, que los 
hechos, que derivan exclusivamente de la observación y de la experimentación, pueden ser 
analizados de forma neutra y objetiva. Esta perspectiva se vincula a la corriente positivista. La 
segunda tesis, por el contrario, insiste en la idea de que la realidad no es jamás exterior al sujeto que 
la examina, que existe, por tanto, una relación entre el sujeto y el objeto. Esta orientación hace 
referencia a la comente que se califica de fenomenológica. 

POSITIVISMO. En la concepción positivista estricta, el espíritu de la ciencia debe servirse 
exclusivamente de la observación directa, de la comprobación y de la experiencia. Por consiguiente, 
el conocimiento sólo puede hallarse en el análisis de los hechos reales. Estos deben ser objeto de una 
descripción lo más neutra, lo más objetiva y lo más completa posible. En la concepción positivista 
extrema, tales hechos no son problemáticos. Por ello es fácil calificarlos de "verdaderos" o de 
"falsos" y su cuantificación es fácil. En cuanto al observador, éste debe abstraerse completamente de 
su subjetividad: es la exigencia de la neutralidad. 

FENOMENOLÓGICA. El fenomenólogo busca entender los fenómenos sociales desde la propia 
perspectiva del actor. Como lo define Taylor: “La realidad que importa es lo que las personas 
perciben como importante’’ 10 . 


10 TAYLOR, S.J. y Bogdan, R. Introducción a los métodos cualitativos de investigación . España, Paidós, 1996. Pp. 15-49. 
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En la concepción fenomenológica, numerosas son las comentes filosóficas que rechazan la 
existencia de un mundo real exterior al sujeto, como Kant, Hegel o Schopenhauer. G. Devereux 
plantea la cuestión de saber cuál es la verdadera finalidad de aislar el hecho "exterior", objetivo, de 
sus repercusiones afectivas. Afirma que es una finalidad esencialmente defensiva, para disimular de 
la mejor forma las motivaciones irracionales inconscientes pero, añade, no por ello las suprime. P. 
Bordieu afirma que los objetos mismos no son objetivos, es decir, dependen de las características 
sociales y personales de las personas que los observan. M. Huberman y M. Miles se apoyan sobre los 
trabajos de fenomenólogos y de etnometodólogos para los cuales no existe una realidad exterior al 
sujeto. 

La aproximación dialéctica sugiere una relación dinámica entre el sujeto y el objeto, es decir, entre la 
subjetividad del agente y el hecho concreto, entre el mundo de la cultura y el mundo de la naturaleza. 
Hay constantemente un ir y venir entre estos dos polos en interacción perpetua. Además, esta 
aproximación hace resaltar y analiza las contradicciones (oposiciones) del mundo social para 
comprenderlo mejor. Según la óptica dialéctica, las contradicciones constituyen la base de los 
problemas reales. Los conflictos en una sociedad son factores de cambio. El análisis comparativos 
de categorías opuestas (por ejemplo, las relaciones minoría-mayoría) constituyen la técnica 
privilegiada por esta aproximación. 

APLICABILIDAD DE MÉTODO. Tres principios fundamentales están en la base del positivismo: 
la unidad de la ciencia, la utilización de una metodología de investigación que sea absolutamente la 
misma que la de las ciencias exactas y la búsqueda de leyes generales. Las investigaciones que 
respetan estos principios se calificarán de nomotéticas. Tendrán en cuenta exclusivamente la 
explicación causal. Al principio, la causalidad buscada es de tipo lineal. El procedimiento analítico 
está fundado sobre el hecho siempre posible de una reducción de lo complejo a lo simple, de lo 
heterogéneo a lo homogéneo. Así, todo objeto de conocimiento es susceptible de transparencia. Para 
ello tiene que prescindir de toda clase de enunciados precientíficos, tales como las creencias, la 
percepción subjetiva, la epistemología popular, etc. que podrían perjudicar dicha transparencia, 
dicha coherencia. 

LA HERMENÉUTICA. Actualmente aparece de forma urgente, la necesidad de comprender el 
significado de los fenómenos (y no ya solo explicarlos en términos de causalidad) y para ello hay 
que tener en cuenta su complejidad, aunque se lleve a cabo en detrimento de la coherencia; un 
procedimiento que tenga en cuenta las intenciones, las motivaciones, las expectativas, las razones, 
las creencias de los individuos, un procedimiento calificado de hermenéutico, el cual, en ciencias 
humanas, se refiere menos a los hechos que a las prácticas, y es una tarea mucho más compleja. Esta 
investigación epistemológica se traduce por la oposición entre el método experimental y el método 
clínico. 

EL POSITIVISMO TRADICIONAL. El postulado básico de la orientación positivista tradicional es 
que el modelo de investigación utilizado en las ciencias de la naturaleza es ideal para las ciencias 
humanas, cuyas características esenciales son: la elaboración y la puesta en práctica de planes 
experimentales estrictos, la puesta en práctica de procedimientos de recogida de datos 
necesariamente cuantificables y medióles, la objetivación de la observación, así como un tratamiento 
estadístico de los datos, con el fin de establecer leyes, explicaciones de alcance general. A.F. 
Chalmers en su obra "¿Qué es esa cosa llamada ciencia?" propone un esquema del procedimiento al 
que se refiere el positivismo lógico: la ciencia progresa apoyándose en un conjunto de datos de 
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observación y un razonamiento inductivo va a permitir la construcción del cuerpo del saber 
científico cuyo grado de generalidad crece a medida que mejoran las observaciones y los 
experimentos. Su finalidad es también la de explicar y predecir los fenómenos utilizando un 
razonamiento deductivo. 

EL MÉTODO CLÍNICO. Considera a las ciencias humanas como disciplinas específicas, en razón 
de las particularidades de su objeto de estudio: la conducta humana. Por consiguiente, tienen que 
desarrollar una metodología propia. Además, el simplismo conceptual del método experimental 
estricto, que conduce a generalizaciones erróneas, y la discordancia entre las leyes y resultados de su 
aplicación práctica crean necesidades de considerar otra clase de procedimiento. Los partidarios de 
esta comente tendrán en cuenta las estructuras ideológicas y el enraizamiento sociocultural de su 
disciplina. Utilizarán los métodos clínicos y potenciarán la investigación de tipo histórico (o 
antropológico) vinculada a la "originalidad irreductible" de los acontecimientos y que recoge sobre 
todo los datos cualitativos. La obra de J.S. Taylor y R. Bogdan relativa a los métodos de 
investigación cualitativa, describe diez características esenciales: 

1. - La investigación cualitativa es inductiva. Intenta desarrollara la comprensión de los fenómenos 

partiendo de los patrones de datos, más que recogiendo los datos para evaluar un modelo 
teórico preconcebido o hipótesis a priori. 

2. - Los sujetos o los grupos no se reducen a variables, sino que son considerados como un todo: el 

investigador cualitativo estudia el contenido ecológico en el que evolucionan las personas, así 
como su pasado. 

3. - El investigador cualitativo está atento al efecto que produce sobre las personas que estudia: este 

efecto de interacción no puede ser eliminado y hay que tenerlo en cuenta en la interpretación 
de los datos; es la observación participante. 

4. - Presta atención al significado social que los sujetos atribuyen al mundo que los rodea. 

5. - No pone por delante sus propias creencias, perspectivas, disposiciones. Nada es considerado 

como demostrado, nada es considerado de entrada como verdad. 

6. - Todos los puntos de vista son preciosos. Se concederá la palabra tanto al pobre como al 

descarriado. En resumen, a todos aquellos a los que se acostumbra a oír muy raramente. 

7. - Los métodos cualitativos se refieren a la corriente humanista que implica una apertura al otro y a 

lo social. Cuando nos aproximamos cualitativamente a las personas, es su experiencia de cada 
día la que es examinada, es la forma como conciben los conceptos tales como la belleza, el 
sufrimiento, el amor, etc., la que es buscada. 

8. - Insisten en la validez de su investigación. Observando a los individuos en su vida cotidiana, 

oyéndoles hablar de sus recuerdos, analizando los documentos que producen, el investigador 
cualitativo obtiene los datos no filtrados a través de los conceptos, de las definiciones 
operativas o de las escalas de nivel; por esto, aumenta la validez de sus datos contrariamente 
a los investigadores cuantitativos, más centrados en la fidelidad y la replicabilidad de las 
investigaciones. 
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9.- Todos los sujetos son dignos de estudio; todos son iguales, pero siguen siendo únicos. 

10- La investigación cualitativa constituye el ejercicio de una habilidad: no está estandarizada como 
otra aproximación, y las vías para llegar a ella son flexibles. El investigador cualitativo es un 
artesano, en el sentido de que crea el mismo su propia metodología en función de su campo 
de investigación; tiene que dar cuenta explícitamente de su procedimiento para que cualquier 
persona pueda medir los límites del mismo y apreciar su cientificidad. 


OPOSICIÓN CUALITA TIVO-CUANTITA TIVO 

Y OPOSICIÓN OBJETIVO-SUBJETIVO 

Para la orientación positivista estricta, la cuantificación y la medida son procedimientos 
indispensables que hay que utilizar para que la investigación pueda ser considerada científica. 
Además, debe responder a los criterios de objetividad. Exigen del observador que conserve siempre 
una posición exterior a la realidad estudiada. Implica la aptitud del investigador para abstraerse de la 
realidad y la capacidad de practicar una ascesis intelectual que le permita alcanzar un despego 
necesario. Toda subjetividad identificada con el error, puede ser eliminada por la concordancia de 
las observaciones y la verificación de las experiencias. Estas estrategias se relacionan con la 
búsqueda del orden y de la coherencia. Incluir datos subjetivos en el análisis para aumentar la 
significación de los resultados planteará otros problemas, como el de los límites del investigador y 
provocará, sin duda alguna la incertidumbre, porque se tienen encuentra las contradicciones y las 
paradojas. Sin embargo, la toma de conciencia de la reducción que resulta de la observación 
estrictamente objetiva dará lugar a la necesidad de tomar en consideración el punto de vista subjetivo 
(tratado, no obstante, de forma objetiva) y de introducir la crítica y la auto-reflexión del investigador 
en la construcción del conocimiento. 

UN MÉTODO CIENTÍFICO INTEGRADO. En el momento actual, se manifiestan tentativas de 
acercamiento. M. Huberman y M. Miles señalan que un gran número de especialistas han 
modificado sus estrictas concepciones positivistas. Este fue e caso de Snow, de Cronback de 
Campbell de Cook. El pensamiento científico actual está claramente marcado por el procedimiento 
clínico que es una descripción del hombre en un momento dado, en una cultura dada. Sin embargo, 
choca con dificultades importantes debidas esencialmente a la complejidad y a la variedad de 
factores que entran en juego. Ciertamente, se afirma hoy que la investigación científica en ciencias 
humanas tiene que renunciar a elaborar teorías generalizables y duraderas. Pero no obstante, entre el 
método experimental puro, cuyos límites se conocen, y el método clínico estricto, sometido al 
peligro de un exceso de particularismo, se busca una forma de dialéctica productiva. 

Algunos autores (A.P. Pires, M. Huberman, J. Finch, R.G. Burgess, C.Griffin) afirman que conviene 
no seguir oponiendo la metodología cuantitativa a la metodología cualitativa. Ciertamente existen 
dos clases de técnicas y de materiales (cuantitativo-cualitativo) pero las cuestiones metodológicas 
son generales y se aplican tanto a las investigaciones que emplean técnicas cualitativas como a las 
que utilizan un enfoque cuantitativo. Según los autores, no se deben asociar teóricamente las 
técnicas cuantitativas al positivismo y las técnicas cualitativas al enfoque hermenéutico. Las técnicas 
se hacen más flexibles metodológicamente, o cual podría facilitar el surgimiento de una concepción 
no dogmática de la metodología en ciencias humanas. Por ejemplo, algunos proyectos pueden 
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utilizar a la vez técnicas cualitativas y cuantitativas en un contexto positivista o no. Sin embargo, 
aún hay muchos obstáculos que dificulta el diálogo entre los investigadores de las dos orientaciones 
tradicionales. 

En un principio epistemológico, el primer paso; la visión es parcial: solo se ve una cara de la 
moneda; y esa visión fue positivista. Quienes la postulan, creen que esa es la sola y única verdad. 
Luego, vino un segundo paso, un enfoque opuesto, que es la posición fenomenológica y humanista. 
Quienes la postulan, también tienen una tendencia a ver solo una cara de la moneda, y creen también 
que esa es la única verdad. Un tercer paso evolutivo, es una visión de conjunto; una visión que 
considera que la moneda tiene dos caras y que ambas son, aunque opuestas, indispensables para la 
existencia de la moneda. La posición dialéctica, representante de este tercer paso, visualiza el avance 
del conocimiento científico como un proceso que se tiene que apoyar tanto en el positivismo como 
en la fenomenología para lograr una comprensión comprehensiva. El punto de partida, entonces, es 
la postura positivista, y el punto de destino es una posición dialéctica; pasando por un punto 
intermedio que sería la posición fenomenológica. 

CONOCIMIENTO CIENTÍFICO Y FILOSÓFICO 

Existen criterios universales que permiten separar la ciencia de la pseudociencia. K. Popper así lo 
afirma. Popper desarrolló especialmente el "criterio de demarcación" o "criterio de falsabilidad" que 
está en el origen y en el centro de su epistemología. Por el contrario otros autores, rechazan la 
existencia de dichos criterios. 

La investigación nomotética cuya finalidad está en la generalización de los resultados, tiende a 
desembocar en una experimentación de carácter general, en una ley. El investigador cuya neutralidad 
está asegurada, se verá obligado a someter su investigación a estrategias de control. Algunas veces 
muy sofisticados para eliminar factores que podrían interferir en los resultados. También se 
someterán a un examen crítico los instrumentos que utiliza. Se buscarán las cualidades clásicas de 
un instrumento tales como la validez, la consistencia, la fidelidad, la sensibilidad, etc. Recurrirá a la 
cuantificación. La necesidad de neutralizar variables no apreciadas le obligará a efectuar muéstreos a 
veces muy complejos gracias a la posibilidad de someterla a comprobación en cualquier momento y 
por cualquier persona. De esta forma, por su rigor experimental y por su vinculación exclusiva a los 
hechos, el investigador intentará formular leyes de alcance general. 

Popper introduce la noción de verosimilitud, es decir, la idea de una mayor o menor correspondencia 
de un enunciado, de una ley con la verdad. Así, según Popper, habría grados variables en la verdad, 
aproximaciones mejores o menos buenas de la verdad. Popper no concibe la ciencia como un 
sistema de enunciados ciertos. A causa de la lógica de la investigación, todo enunciado científico 
siempre se da a título de ensayo. De este modo, Popper desmitifica el ideal de un conocimiento 
"verdadero" y absolutamente demostrable. Según él, la ciencia es la búsqueda obstinada y 
audazmente crítica de la verdad. Aquí hace intervenir Popper su concepción falsacionista, es decir, la 
tesis según la cual un enunciado, o un sistema de enunciados, sólo puede ser considerado científico 
si se puede refutar. 

Habermas, representante de la Escuela de Frankfurt critica en forma muy radical las posiciones de 
Popper. La doctrina Popperiana funda el rechazo o la aceptación de los enunciados científicos sobre 
la única base de los hechos observados y no sobre la lógica, es decir, sobre la teoría. No obstante, 
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considera Habermas, los hechos no son independientes de las teorías que los estudian; por el 
contrario, están construidos por ellas. Considera que la metodología popperiana tiene que ser 
modificada. Habermas opone al logicismo de Popper una posición praxológica. La decisión crítica 
en cuanto a la validez de los enunciados tiene que hacerse analizando de forma racional los criterios 
que han fundamentado tal decisión y examinando la pertinencia informativa de tales enunciados con 
relación a las prácticas de los sujetos. Habermas aporta una dimensión hermenéutica a su 
concepción: la comprensión implícita de las reglas del juego que guían la discusión de los 
investigadores cuando deciden acerca de la aceptación de proposiciones de base remite a una 
dimensión en la cual la elaboración racional se inscribe inevitablemente en el proceso hermenéutico. 

CRITICAS AL MÉTODO EXPERIMENTAL. Muchos investigadores afirman la insuficiencia del 
método experimental puesto que favorece las explicaciones dadas en términos de causalidad, 
ignorando la complejidad y la variabilidad de los factores de toda actividad humana. La 
neutralización de las variables indeseables implica problemas de muestreo muy complicados porque 
un factor nunca interviene solo en ciencias humanas, por lo cual es casi imposible dominarlo 
completamente. Por otra parte, las múltiples formas que puede adoptar la variable independiente 
(cuando se trata por ejemplo de un modelo pedagógico) implicarán un aumento del número de las 
observaciones, así como un aumento del número de los individuos a fin de que cada categoría esté 
suficientemente representada. 

Los trabajos de las ciencias exactas de hecho sólo tienen la apariencia de objetividad. Descansan en 
el postulado del isomorfismo, construido por el investigador, entre el modelo y los objetos 
observados. Es evidente que el modelo construido únicamente sobre la lógica positivista tradicional, 
tarde o temprano aparecerá insuficiente. Este modelo no permite formular leyes generales. Esta 
perspectiva descansa sobre la concepción del sujeto dividido en variables aisladas. La "ilusión 
técnica", expresa la duda en cuanto al valor de las conclusiones obtenidas según tales 
procedimientos. "La epistemología positivista jamás puede producir un conocimiento válido en el 
mundo social". Se habla del "empirismo abstracto" que produce datos virtualmente desprovistos de 
sentido. Los investigadores en ciencias humanas, en su intento de reducir las deformaciones 
subjetivas, interponen entre el observador y el sujeto pantallas filtrantes cada vez más numerosas 
(test y otros). Pero se olvida que estas pantallas filtradores producen perturbaciones que la mayor 
parte de las veces son desconocidas. No se aboga por la supresión de los filtros pero se pone en 
guardia contra la ilusión de la objetividad. 

La aproximación objetivista, se interesa por las estructuras, de las cuales deduce las acciones, 
interacciones y prácticas. Intenta construir grupos unificados partiendo de la identidad de posición de 
los individuos en el espacio social. Como éstos han sido sometidos a condiciones y 
condicionamientos semejantes, existe una gran probabilidad de que tengan disposiciones, intereses y 
prácticas semejantes. El peligro en este caso consiste en considerar las clases como reales y tratarlas 
como tales. Falta en este caso toda la significación que los sujetos atribuyen a sus actos, 
interacciones y prácticas. 

Como dice Blalock 11 (pp. 22-43): 

“toda investigación implica ciertos supuestos inverificados, por más que este hecho 

resulte frustrante tanto para los científicos como para los legos. Es importante que ambos 


11 BLALOCK Hubert, Introducción a la Investigación Social . Amorrortu. 
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adviertan, en cada estadio del proceso de la investigación, cuáles son los supuestos que 
se formulan. Para ello deben tener ciertos conocimientos mínimos de diseño de 
investigación, y mostrarse tolerantes frente a las ambigüedades y limitaciones de los 
hallazgos con que todos los científicos sociales han aprendido a manejarse”. 

CRITICAS AL MÉTODO CUALITATIVO. El procedimiento cualitativo se opone al enfoque 
cuantitativa en la medida en que no aprehende la realidad mediante datos numéricos. Las 
informaciones recogidas, los análisis efectuados, se expresan mediante palabras, frases, relatos. La 
investigación cualitativa es difícil de codificar y de sistematizar. El método cuantitativo demuestra 
una preocupación evidente de precisión y rigor. El cualitativo aparece como más aproximativo. Por 
consiguiente, el valor científico de la investigación puede ser puesto en duda fácilmente. Pocos 
investigadores cualitativos se atreven a entrar en la vida de la codificación y de la sistematización. 
Las informaciones recogidas por un procedimiento cualitativo, aunque se caractericen por ser 
sensibles a lo concreto, no deben ser objeto de una confianza absoluta por parte del investigador. El 
postulado de la interpretación subjetiva de M. Weber que consiste en aprehender lo ordinario y 
comprender la realidad social a través de los significados que las personas dan a sus actos, también 
queda sometido a la crítica en la medida en que los datos que hay que analizar e interpretar, al no ser 
accesibles a la observación sensorial, remitirían al sistema de valores particular del observador, lo 
que conduciría a conclusiones incontrolables y subjetivas y no a una teoría científica. 

También se puede formular como crítica a las aproximaciones subjetivas, que cada recogida de 
información se realice partiendo de un punto particular del espacio social, bajo la influencia de 
presiones estructurales interiorizadas que las aproximaciones subjetivistas tienen tendencia a 
ignorar. Las construcciones no se crean en un vacío social. Somos particularmente sensibles a esta 
crítica de P. Bordieu, quien añade que la construcción de la realidad social no es una simple suma 
mecánica de empresas individuales puede ser una empresa colectiva. Y esto, la aproximación 
subjetivista lo olvida. 

Por otra parte, el elemento subyacente de esta aproximación, bien ilustrada por la concepción de los 
etnólogos subjetivistas que puede resumirse de la siguiente forma: "yo sé mejor que el indígena qué 
es él"; plantea no solamente problemas de validez, sino también problemas de ética indiscutible. 

REDUCIR LOS DEFECTOS DEL MÉTODO EXPERIMENTAL. El método experimental 
tradicional funda las generalizaciones en la repetitividad de los datos observados. Las pruebas 
estadísticas asegurarán la estabilidad de las conclusiones de una muestra a la otra. Por otra parte, los 
estudios de la fidelidad controlarán el carácter repetible. La fidelidad es relativa a la estabilidad de 
los datos observados en dos o varios momentos, con el mismo instrumento y utilizando el mismo 
procedimiento de medida. Esta definición implica, a la vez, una estabilidad del instrumento, del 
sujeto y del corrector. La investigación en ciencias humanas se abre hoy a nuevos medios para 
asegurar la fidelidad. Lo mismo sucede con el control de la validez. A propósito de esto, E. Morán 
hablará de "verdadera racionalidad" que incita a: 

* La vigilancia sobre los datos, de aquí la necesidad de la comprobación. 

* La reflexión sobre los principios organizadores de la teoría. 

* La reflexión sobre la coherencia lógica, que debe ser concebida siempre como un instrumento de 
aplicación al universo, no como una prueba ontológica de la verdad. 
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DISMINUIR LOS DEFECTOS DEL MÉTODO CUALITATIVO. El camino se abre para hacer el 
procedimiento cualitativo cada vez más científico. La significación subjetiva de las acciones 
humanas no impide que deba ser objetivo en el sentido de que las conclusiones e interpretaciones 
tienen que ser sometidas a una comprobación controlada y no a la experiencia particular del 
experimentador, experiencia, por consiguiente incontrolable. En otros términos, éste debe sustituir 
su situación biográfica por una situación científica que implica el control y la comprobación de las 
informaciones y de las interpretaciones para que pueda realizarse una construcción científica válida. 
En esta perspectiva de búsqueda de cientificidad vemos aparecer junto con el tener en cuenta de la 
validez intema y externa, del contenido y del constructo, otros tipos de validez. Se da especialmente 
la validez de significación. Existe también la técnica de confrontar métodos de investigación 
diferentes y complementarios: es lo que se llamará "solapamiento de los métodos" o más 
globalmente, "triangulación". 

"CIENTIFICAR LAS INVESTIGACIONES". En conclusión, cada aproximación considerada 

aisladamente, adolece de debilidades e insuficiencias. Laudan considera que: “la tarea del teórico del 

conocimiento es determinar qué pruebas pueden aplicarse a una teoría tales que, una vez que 

poseemos los resultados de esas pruebas, podemos emitir una valoración informada de la 

12 

confiabilidad o éxito de la teoría sin tener que esperar a que el paso del tiempo revele la respuesta” 
(Laudan 1997, pp. 25-41). 

Una estrategia desarrollada para salvar el conflicto entre los métodos ha sido recurrir a la 
articulación y así paliar la mutilación que engendra uno u otro método. 

Según L. Cohén y L. Manion el uso de dos o más métodos en la recogida de datos a propósito del 
estudio de un fragmento de la conducta humana. Se la llama también "aproximación por métodos 
múltiples", que contrasta con la aproximación única más vulnerable. La triangulación intenta más de 
un punto de vista, utilizando por ejemplo, a la vez datos cuantitativos y cualitativos. Reduce 
considerablemente las probabilidades de que los hallazgos se atribuyan al método. Por consiguiente, 
hace posible el aumento de la confianza en los resultados. Tomemos de L. Cohén y L. Manion la 
ilustración que hacen del principio de la triangulación, o sea, una escala de actitudes que mide por 
ejemplo, la percepción de su rol por parte del maestro. Un solo ítem por sí mismo, dará poca 
información sobre la actitud del enseñante. Pero diez Ítems darán ya una imagen más global. Si a 
esto se le añaden las evaluaciones de los maestros por parte de sus alumnos, los aprendizajes 
escolares de los alumnos, los datos psicométricos y sociométricos, estudios de casos, cuestionarios y 
métodos de observación, se obtiene entonces una ilustración del principio de triangulación a un nivel 
más complejo. La triangulación puede utilizar y combinar técnicas normativas e interpretativas. L. 
Cohén y L. Manion distinguen varios tipos de triangulación: 

TRIANGULACION TEMPORAL: Intenta tomar en consideración los factores y procesos de cambio 
(o de permanencia) utilizando modelos longitudinales y transversales; examina la (in)estabilidad de 
los resultados en el tiempo. 

TRIANGULACION ESPACIAL: Abarca los estudios que se llevan a cabo paralelamente en 
distintos países o subculturas; implica la puesta a prueba de una teoría entre diferentes culturas o 
bien mide las diferencias entre poblaciones utilizando diversos instrumentos de medida. Puede 


12 LAUDAN. Larry. 1997. "La teoría de la investigación tomada en serio”. En: Velasco Gómez Ambrosio (comp.). Racionalidad y cambio científico . 
UNAM Paidós, México. 
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también comprobar si el instrumento es válido en las diferentes culturas, según los lugares y las 
circunstancias de recogida de las informaciones. 

TRIANGULACION POR COMBINACIÓN DE NIVELES: Utiliza más de un nivel de análisis tales 
como el nivel individual, el nivel interactivo (grupos) y el nivel de las colectividades (de 
organización, de cultura o de sociedad); el análisis según los niveles del ecosistema de U. 
Bronfenbrenner representa una triangulación por combinación de niveles. 

TRIANGULACION TEÓRICA: Apela a teorías alternativas recurrentes. 

TRIANGULACION DE LOS OBSERVADORES: Tiene en cuenta a más de un observador. Los 
observadores trabajan cada uno para sí; tienen su propio estilo de observación que se refleja en los 
resultados. La triangulación de los observadores corresponde a la fidelidad de los jueces. El análisis 
de las divergencias hace posible evidenciar las fuentes de sesgo. 

TRIANGULACION METODOLOGIÍTA: o bien utiliza el mismo método en ocasiones diferentes, o 
bien diferentes métodos para el mismo objeto de análisis. La primera técnica permitirá el control de 
la fidelidad y la confirmación de los resultados. La segunda verificará la validez. 

TRIANGULACION DE LUENTES: Implica la referencia a informadores múltiples y a materiales 
objetivos tales como documentos de archivo. Exige el recurso a distintos expertos, a otros 
instrumentos que tratan del mismo tema, a teorías variadas, a las personas observadas en su propio 
terreno, etc. 

TRIANGULACION INTERNA. Relaciona las informaciones recogidas por los elementos tales 
como la anamnesis, el origen social y cultural, los estados y circunstancias psicológicos con el fin de 
comprender mejor las motivaciones de las personas que proporcionan la información. Este proceso 
debe realizarse empezando por el investigador mismo. Conocerse bien, conocer la propia ecuación 
personal y los propios prejuicios resulta indispensable cuando hay que interpretar los datos. 
Actualmente se insiste mucho sobre la transparencia necesaria del investigador. P. Bordieu indica 
que para tener alguna posibilidad de ser racional, es importante que el investigador conozca sus 
límites, sus pulsiones personales inherentes a su historia, es decir, que se aplique en realizar una 
crítica autorreflexiva. 

VALIDEZ DE SIGNIFICANCIA. Se entiende por validez de significancia la verificación de que los 
datos que se derivan del empleo de un instrumento son realmente el resultado de una real 
comprensión por parte del sujeto y de una concordancia cierta entre el sentido objetivo de los Ítems y 
la percepción que estos producen en la persona. Asimismo, conviene también preguntarse sobre la 
comprensión por parte del investigador de las respuestas o expresiones del sujeto. La validez de 
significancia se efectuará en dos planos distintos, en el de la denominación y en el de la connotación. 
Respecto de la denotación, el investigador se debe plantear dos preguntas: 

* ¿Ha comprendido el sujeto el significado de los ítems o de las preguntas expresadas por el 
investigador? 

* ¿Ha comprendido el investigador el sentido de las afirmaciones del sujeto? 
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En el plano de la connotación el investigador intentará aclarar lo percibido, las explicaciones, los 
sentimientos de los individuos respecto de los acontecimientos relatados o de los ítems propuestos. 
En ambos casos, el retorno al sujeto para explicar, corroborar o negar los hechos o las hipótesis se 
impone. Si los hechos o las interpretaciones son invalidados o puestos en cuestión, el investigador 
obtendrá mucho provecho de un análisis de las contradicciones y de los efectos paradójicos. La 
falsabilidad de Karl Popper se construye en este caso sobre la base de los comentarios y 
explicaciones del sujeto. Así, la validez de significancia colocará de nuevo los ítems, las 
afirmaciones, las interpretaciones en el contexto de la realidad vivida por los sujetos y en la óptica 
de una comprensión mejorada y más válida del mundo social. Constituye un ir y venir entre lo que 
Kant llamaba el juicio reflexivo (auto-reflexión interna del propio juicio que implica lo particular y 
cotidiano) y el juicio determinante (reflexión sobre el juicio desde un punto de vista universal y 
extemo), siendo este último característico del ámbito de la ciencia. 

JUICIO CRITICO DE INFORMACIÓN. Rezsohazy nos invita a examinar las reglas generales de 
críticas de las fuentes de información. Los diversos pasos han sido codificados por generaciones de 
historiadores. Es pues una gran ayuda en el caso de la recogida de un material cualitativo. Rezsohazy 
propone seis pasos: 

1. - La crítica de la identidad. Consiste en comprobar la identidad del informador, en establecer su 
anamnesis y sus coordenadas sociológicas, en examinar su personalidad; permite comprender mejor 
las intenciones, las finalidades del informador al proporcionar la información emitida. Este paso 
corresponde a la Triangulación Interna. 

2. - La crítica de Restitución. Se fija en el exámen del estado en el cual se encuentra la información. 
¿Se trata de la versión original? ¿De primera o segunda mano? ¿Otras personas han intervenido en la 
recogida de datos? 

3. - La crítica de originalidad. Hace referencia al vínculo entre el informador y la información. Tres 
vínculos pueden citarse: 

a. - El informador ha visto u oído los hechos; el mismo ha concebido las ideas que relata: el vínculo 
es directo. 

b. - El informador no ha observado personalmente los hechos: refiere los testimonios de otras 
personas; recibe de otro las ideas que enuncia. Si estas otras personas permanecen accesibles, el 
vínculo es indirecto y dependiente. Este proceso puede resultar interesante si se investiga la 
influencia de una ideología sobre una población por ejemplo. 

c. - El caso es semejante al anterior, pero los testigos directos son inaccesibles; el informador es, en 
este caso suplente. 

4. - La crítica de interpretación. Aborda el sentido de la información. El investigador ¿ha 
comprendido bien al testigo? ¿No hace decir a una información aquello que no se encuentra en ella? 
¿No omite aquello que se encuentra en ella? Se trata pues de aprehender el sentido de un relato, de 
un texto, de un acto dentro de una cultura o de una situación dada. Este paso coincide con el que 
hemos llamado "validez de significancia". Es extremadamnte importante, especialmente en el 
análisis de contenido de los documentos recogidos. 
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5. - La crítica de autoridad. Consisten en saber qué crédito se le puede dar al informador. Intenta 
hallar las pruebas que validan las informaciones, más que buscar los argumentos que las desmienten. 
El concepto de verdad está subyacente. La crítica de autoridad se dirige a los elementos voluntarios, 
puesto que los elementos involuntarios son verdaderos por definición ya que aparecen a pesar del 
sujeto y, por tanto, sin intención deformadora. Por el contrario, los elementos voluntarios son el 
resultado de una construcción intencional y, por consiguiente, sometida a la deformación. 

Además, la crítica de autoridad sólo se aplica a los hechos materiales; en ciencias sociales, en efecto, 
no se plantea el problema de la "verdad" de las creencias y de las opiniones (si no, se cae en el 
terreno de la reflexión política). Por otra parte, hay que distinguir las constataciones materiales de 
los razonamientos hechos respecto de ellas. A las primeras se les exigirá que sean verdaderas y a las 
segundas que sean correctas. Con frecuencia los diversos tipos de hechos están imbricados y no 
siempre es fácil distinguir entre los que provienen de la observación directo y los que son debidos a 
generalizaciones hechas a partir de razonamientos sobre observaciones parciales. Tres operaciones 
pueden ser tenidas en cuenta en la crítica de autoridad: 

a. - La crítica de observación examina las cualidades de observación del informador, así como las 
condiciones en las cuales se ha producido la información; condiciones materiales físicas y 
psicológicas, cultura general, cultura local bien conocida: lengua, costumbres, prácticas, etc, (no 
obstante, un extraño es, a menudo, mejor observador porque no está implicado en el ambiente), 
competencias particulares, presencia suficientemente larga en el lugar de la investigación. 

b. - La crítica de exactitud considera especialmente el período transcurrido entre la observación y el 
momento de relatar los hechos. En ésta etapa se ponen en evidencia las causas de deformación 
involuntaria; duración de este período pues da lugar a efectos de imaginación y de racionalización, 
problema de formulación del pensamiento (elección de los términos, estereotipos, efectos oratorios, 
etc.). 

c. - La crítica de sinceridad analiza las desviaciones con relación a la realidad en razón de las 
deformaciones voluntarias (pero no siempre conscientes). El procedimiento seguido en este caso 
consiste en intentar investigar los móviles que podrían alterar los hechos; ideología, pertenencia a un 
grupo que, por consiguiente no se quiere perjudicar, etc. 

Descubrir las alteraciones que se producen en los testimonios es cosa difícil. Por ello es necesario 
hacer referencia a las encuestas sobre la identidad del informador, hacer un análisis intemo de los 
mensajes y consultar otros testigos (confrontación de las versiones). 

6. - Confrontación. Examina y compara los mismos hechos relatados por testigos distintos. Las 
versiones tienen que ser confrontadas para obtener un relato conforme a la realidad. Es lo que antes 
habíamos llamado triangulación de las fuentes. Si los elementos principales son presentados según 
una óptica diferente sin ser necesariamente opuesta, es aconsejable volver a las tres operaciones de la 
crítica de la autoridad y retener la versión del mejor observador, más exacto y más sincero. Por otra 
parte, el análisis de las contradicciones resulta rico en informaciones. Si la crítica de autoridad es 
insuficiente puede ser indispensable completarla con una encuesta. Si la confrontación de varias 
versiones es imposible porque el acontecimiento es referido por un solo testigo, el control sigue 
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siendo posible gracias a la confrontación de los hechos conexos. En este caso, se examina la 
coherencia de los vínculos entre los acontecimientos. 

INTERPRETACIÓN Y CIENTIFICIDAD. Los datos que hay que analizar e interpretar, al no ser 
accesibles a la observación sensorial, remitirían al sistema de valores particular del observador, lo 
que conduciría a conclusiones incontrolables y subjetivas y no a una teoría científica. 

INTERPRETACIÓN POSITIVISTA. Desde la óptica objetivista (positivista), los fenómenos, los 
acontecimientos observados son considerados como cosas y sólo pueden explicarse por la 
concepción primaria de quienes participan en ellos. Se trata de encontrar aquí, según Durkheim, las 
"causas profundas que escapan a la conciencia". 

Desde esta perspectiva, se da una total ruptura entre las representaciones primarias de los sujetos y el 
conocimiento científico. Este último tiene que conducir a las causas mediatas. No puede estar en 
continuidad con el conocimiento de sentido común. 

INTERPRETACIÓN FENOMENOLÓGICA. Se trata de detectar la conformidad en los actos y en 
los motivos de categorías específicas de personas con el fin de elaborar una construcción científica 
que aumentará y completará los conocimientos de la ciencia. En la perspectiva subjetivista, consiste 
siempre en construcciones de segundo grado, hechas a partir de las construcciones primarias 
realizadas por los sujetos mismos. Según la versión subjetivista, no se puede alcanzar la 
comprensión de los hechos sociales si no se examinan las actividades humanas y los motivos que las 
han provocado. Estos actos y motivaciones constituyen la construcción de primer grado sobre la cual 
se basará la construcción científica, o la construcción de segundo grado. Esta última presenta por 
ello un alto grado de anonimato. 

El investigador fenomenológico tendrá como centro de preocupación la investigación de lo que 
Schutz ha llamado "tipicalidad" o "tipificación" de aquello que se califica de "tipo ideal" y que 
consiste en descubrir lo regular, es decir, los "motivos típicos de individuos típicos que explican el 
acto como siendo típico y procedente de una situación igualmente típica". 

INTERPRETACIÓN DIALÉCTICA. La posición de Bordieu, consiste en establecer una relación 
dialéctica entre ambas aproximaciones. Esta aproximación dialéctica se enmarca dentro de la 
posición pluralista de Nicholas Rescher, quien reconoce: 

1. - La legitimidad de la diversidad. 

2. - Disonancia restringida. En todo sistema social debe prevalecer la armonía y la interacción 
constructiva a pesar de la diversidad, el disenso y la disonancia entre los individuos y los grupos. 

3. - Aceptar las diferencias de opinión, de costumbres y modos de acción. 

4. - Respeto a la autonomía. No tanto tolerar a los demás sino respetar su autonomía es concederles el 
derecho a seguir su propio y distinto camino dentro de los límites del orden común pacífico y 
productivo que conduzca a la realización de los intereses de todos. 

León Olivé 13 propone una posición pluralista que se opone por igual a universalismo y al 
relativismo; la aceptabilidad racional puede darse en condiciones óptimas y como adecuación a la 
realidad; en suma, sugiere aceptar la posibilidad de cooperación y de acuerdos racionales entre 


13 OLIVE. León. “Pluralismo epistemológico". Racionalidad, verdad y concenso. 
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miembros de comunidades epistémicas diferentes, pero los acuerdos deben ser referidos a problemas 
específicos. De hecho, dentro de cada método existen divergencias que conviven, como hace notar 
Bayes 14 al observar que dentro del método científico positivista existen los partidarios del 
procedimiento hipotético-deductivo quienes destacan la importancia de los modelos como guía para 
la investigación; y los partidarios del procedimiento analítico-deductivo que ponen más énfasis en la 
importancia de hallar variables críticas que les permitan hacer exploraciones sistemáticas. 

Sánchez Durá: “llegar a visiones generales y sinópticas, sólo es posible a partir de comprensiones 
circunstanciadas y de detalle. No cabe buscar regularidades abstractas sobre la base de 
generalizaciones a partir de casos particulares, ni cabe una vez obtenidas estas generalizaciones 
dedicarse a subsumir casos particulares bajo leyes generales” 15 . 

Una lectura teórica plural tiene la ventaja de aumentar la riqueza de las conclusiones al proporcionar 
iluminaciones diversas. El momento de la teorización, del análisis conceptual, es decir, de la 
transformación de la materia prima en conocimientos científicamente válidos, es una fase importante 
pero delicada que permitirá superar el marco de las percepciones inmediatas y de las 
representaciones ideológicas. Es una etapa exigente. Requiere una reflexión crítica intensa y una 
actitud lógica y racional. 

Cuando estudiamos una realidad social introducimos un sesgo en nuestra percepción porque 
adoptamos en el momento de la teorización, una posición exterior. Este sesgo, que Bordieu califica 
de teoricista o de intelectualista, es debido a que la teoría producida resulta de la visión teórica del 
investigador. Para un conocimiento más ajustado de la realidad social, hay que elaborar una teoría, 
un modelo, pero además, hay que "introducir en la teoría final una teoría de la desviación sobre la 
teoría y la práctica". La validez de significancia, los diversos tipos de triangulación, la devolución de 
la información a los agentes pueden ayudar a examinar esta desviación. 

Los métodos científicos positivista y fenomenológico, como todas las cosas en la vida, tienen sus 
ventajas y desventajas. Si se aprovechan las ventajas de ambos, y al mismo tiempo se toman las 
desventajas buscando la manera de superarlas, se puede lograr un método más completo que permita 
la verdadera cientificidad metodológica. Esto se logra, mediante la triangulación, la significancia y el 
juicio crítico, los cuales luego son tamizados mediante la interpretación en ciencias humanas, y así 
se logra el Método Dialéctico; el cual reúne las ventajas de los métodos originales, y supera sus 
desventajas. 


SÍNTESIS 

El conocimiento cotidiano está fuertemente vinculado con el conocimiento científico, como dos 
extremos complementarios de un continuo del saber humano. De acuerdo con Gastón Bachelard, la 
relación sería lo que él considera una barrera a superar para alcanzar el conocimiento científico 
partiendo del conocimiento cotidiano (Obstáculo Epistemológico). Por su lado, Agnes Heller, le da 
un enfoque positivo al considerar el saber cotidiano como el germen del pensamiento científico. 


14 BAYES, Ramón. 1980. “El método científico natural”. En Método científico en psicología. Fontanella, España. Pp. 59-99. 

15 SÁNCHEZ Durá, Nicolás. “Introducción”. En: Los usos de la diversidad”. España. Paidós, 1996. Pp. 9-35. 
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El conocimiento científico es en cada época, el portador del máximo posible de contenidos de 
verdad del conocimiento humano, sin embargo, no es algo acabado; es susceptible de verse 
modificado con el tiempo, por conocimientos científicos más elevados. Cuando las teorías vigentes 
en cualquier disciplina científica ya no responden a las necesidades, surge la necesidad de nuevas 
investigaciones que conducen a un nuevo estadio de la evolución histórico-social, con una nueva 
síntesis teórica; un paradigma. 

El surgimiento de un paradigma afecta a la estructura del grupo que practica en ese campo. En el 
desarrollo de una ciencia natural, cuando un individuo o grupo produce, por primera vez, una 
síntesis capaz de atraer a la mayoría de los profesionales de la generación siguiente, las escuelas más 
antiguas desaparecen gradualmente. Su desaparición se debe, en parte, a la conversión de sus 
miembros al nuevo paradigma. Pero hay siempre hombres que se aferran a alguna de las viejas 
opiniones y, simplemente, se les excluye de la profesión que, a partir de entonces, pasa por alto sus 
trabajos. El nuevo paradigma implica una definición nueva y más rígida del campo. Quienes no 
deseen o no sean capaces de ajustar su trabajo a ella deben continuar en aislamiento o unirse y 
formar otro grupo. 

En principio hay sólo tres tipos de fenómenos sobre los que puede desarrollarse una nueva teoría. El 
primero comprende los fenómenos que ya han sido bien explicados por los paradigmas existentes y 
que raramente proporcionan un motivo o un punto de partida para la construcción de una nueva 
teoría. Cuando lo hacen, las teorías resultantes son raramente aceptadas, ya que la naturaleza no 
proporciona terreno para la discriminación. Una segunda clase de fenómenos comprende aquellos 
cuya naturaleza es indicada por paradigmas existentes, pero cuyos detalles sólo pueden 
comprenderse a través de una articulación ulterior de la teoría. Estos son los fenómenos a los que 
dirigen sus investigaciones los científicos, la mayor parte del tiempo; pero estas investigaciones 
están encaminadas a la articulación de los paradigmas existentes más que a la creación de otros 
nuevos. Sólo cuando fallan esos esfuerzos de articulación encuentran los científicos el tercer tipo de 
fenómenos, las anomalías reconocidas cuyo rasgo característico es su negativa tenaz a ser asimiladas 
en los paradigmas existentes. Sólo este tipo produce nuevas teorías. Los paradigmas proporcionan a 
todos los fenómenos, excepto las anomalías, un lugar determinado por la teoría en el campo de 
visión de los científicos. 

Una anomalía es un resultado erróneo, en base a las expectativas del científico que se esfuerza por 
resolver un problema con los conocimientos y técnicas existentes. Las anomalías reconocidas son 
aquellas teorías que muestran una negativa tenaz a ser asimiladas en los paradigmas existentes. Los 
paradigmas proporcionan a todos los fenómenos, excepto las anomalías, un lugar determinado por la 
teoría en el campo de visión de los científicos. 

Las revoluciones científicas son los episodios de desarrollo no acumulativo en que un antiguo 
paradigma es reemplazado completamente o en parte por otro nuevo e incompatible. Las 
revoluciones científicas se inician con un sentimiento creciente, a menudo restringido a una estrecha 
subdivisión de la comunidad científica, de que un paradigma existente ha dejado de funcionar 
adecuadamente en la exploración de un aspecto de la naturaleza hacia el cual, el mismo paradigma 
había previamente mostrado el camino. El sentimiento de mal funcionamiento que puede conducir a 
la crisis es un requisito previo para la revolución. La historia muestra ciertas razones que explican el 
porqué de las dificultades encontradas. A falta de un paradigma, todos los hechos que pudieran ser 
pertinentes para el desarrollo de una ciencia dada tienen probabilidad de parecer igualmente 
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importantes. Esta es la situación que crea las escuelas características de las primeras etapas del 
desarrollo de una ciencia. 

Esto ha generado varias concepciones acerca del conocimiento científico. Los más importantes son 
el Positivismo y la Fenomenología. En la concepción positivista, el espíritu de la ciencia debe 
servirse exclusivamente de la observación directa, de la comprobación y de la experiencia. Por 
consiguiente, el conocimiento sólo puede hallarse en el análisis de los hechos reales. Estos deben ser 
objeto de una descripción lo más neutra, lo más objetiva y lo más completa posible. En la 
concepción positivista extrema, tales hechos no son problemáticos. Por ello es fácil calificarlos de 
"verdaderos" o de "falsos" y su cuantificación es fácil. En cuanto al observador, éste debe abstraerse 
completamente de su subjetividad: es la exigencia de la neutralidad. Tres principios fundamentales 
están en la base del positivismo: la unidad de la ciencia, la utilización de una metodología de 
investigación que sea absolutamente la misma que la de las ciencias exactas y la búsqueda de leyes 
generales. Las investigaciones que respetan estos principios se calificarán de nomotéticas. Tendrán 
en cuenta exclusivamente la explicación causal. El procedimiento analítico está fundado sobre el 
hecho siempre posible de una reducción de lo complejo a lo simple, de lo heterogéneo a lo 
homogéneo. Así, todo objeto de conocimiento es susceptible de transparencia. Para ello tiene que 
prescindir de toda clase de enunciados precientíficos, tales como las creencias, la percepción 
subjetiva, la epistemología popular, etc. 

Por otro lado, concepción Fenomenológica rechaza la existencia de un mundo real exterior al sujeto. 
Devereux afirma que la finalidad de aislar el hecho "exterior", objetivo, de sus repercusiones 
afectivas es una finalidad defensiva, para disimular de la mejor forma las motivaciones irracionales 
inconscientes pero, que no por ello las suprime. P. Bordieu afirma que los objetos mismos no son 
objetivos, es decir, dependen de las características sociales y personales de las personas que los 
observan. Para los fenomenólogos y de etnometodólogos no existe una realidad exterior al sujeto. Se 
considera que el modelo fenomenológico permite comprender el significado de los fenómenos (y no 
ya solo explicarlos en términos de causalidad); permite tener en cuenta su complejidad, aunque se 
lleve a cabo en detrimento de la coherencia; es un método que tiene en cuenta las intenciones, las 
motivaciones, las expectativas, las razones, las creencias de los individuos; un procedimiento 
calificado de hermenéutico, el cual, en ciencias humanas, se refiere menos a los hechos que a las 
prácticas, y es una tarea mucho más compleja. 

Estos dos modelos paradigmáticos de investigación epistemológica dan lugar a la oposición entre el 
método experimental (positivista) y el método clínico (fenomenológico). La aproximación dialéctica 
es un paradigma de nivel más elevado, que engloba a los paradigmas positivista y fenomenológico, 
ya que sugiere una relación dinámica entre el sujeto y el objeto, es decir, entre la subjetividad del 
agente y el hecho concreto, entre el mundo de la cultura y el mundo de la naturaleza; existe 
constantemente un ir y venir entre estos dos polos en interacción perpetua. Además, esta 
aproximación hace resaltar y analiza las contradicciones (oposiciones) del mundo social para 
comprenderlo mejor. Según la óptica dialéctica, las contradicciones constituyen la base de los 
problemas reales. Los conflictos en una sociedad son factores de cambio. El análisis comparativos 
de categorías opuestas (por ejemplo, las relaciones minoría-mayoría) constituyen la técnica 
privilegiada por esta aproximación. 

En enfoque dialéctico considera que no conviene seguir oponiendo la metodología positivista a la 
fenomenológica. Ciertamente existen dos clases de técnicas y de materiales (cuantitativo-cualitativo) 
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pero las cuestiones metodológicas son generales y se aplican tanto a las investigaciones que emplean 
técnicas cualitativas como a las que utilizan un enfoque cuantitativo; no se deben asociar 
teóricamente las técnicas cuantitativas al positivismo y las técnicas cualitativas al enfoque 
hermenéutico. Las técnicas se deben volver más flexibles metodológicamente, con una concepción 
no dogmática de la metodología aplicada a las ciencias humanas. En algunos proyectos se pueden 
utilizar a la vez técnicas cualitativas y cuantitativas en un contexto positivista o no. 

La Investigación Participativa, por ejemplo, intenta en cada momento de su desarrollo, articular los 
conceptos cuantitativo-cualitativo, objetivo-subjetivo, explicación/comprensión, etc. La 
investigación participativa se define partiendo de un malestar, de un disfuncionamiento social. Su 
finalidad consiste en aportar una ayuda para cambiar las condiciones experimentadas como 
insatisfactorias por algunos individuos o grupos, respetando al mismo tiempo los valores o 
intenciones de éstos. Así, por ejemplo, en ciencias de la educación, el proyecto educativo empleado 
provocará necesariamente una visión particular de la sociedad, es decir, promoverá valores que 
resultan de un acuerdo social de los sujetos en cuanto a los roles educativos. La cuestión 
fundamental que se plantea consiste en preguntarse si, con la ayuda de una aproximación científica 
incorporada a este proyecto educativo, se podrá mostrar cómo se elaboran, se evalúan y se modifican 
las prácticas educativas. 

En conclusión, cada aproximación considerada aisladamente, adolece de debilidades e 
insuficiencias. Por tanto, se recurre a la indispensable articulación para paliar la mutilación que 
engendra uno u otro método. El enfoque dialéctico busca hacer el procedimiento cualitativo cada vez 
más científico. La significación subjetiva de las acciones humanas no impide que deba ser objetivo 
en el sentido de que las conclusiones e interpretaciones tienen que ser sometidas a una 
comprobación controlada y no a la experiencia particular del experimentador, experiencia, por 
consiguiente incontrolable. En otros términos, éste debe sustituir su situación biográfica por una 
situación científica que implica el control y la comprobación de las informaciones y de las 
interpretaciones para que pueda realizarse una construcción científica válida. En esta perspectiva de 
búsqueda de cientificidad vemos aparecer junto con el tener en cuenta de la validez intema y 
extema, del contenido y del constructo, otros tipos de validez. Se da especialmente la validez de 
significación. Existe también la técnica de confrontar métodos de investigación diferentes y 
complementarios: es lo que se llamará "solapamiento de los métodos" o más globalmente, 
"triangulación". 

La triangulación consiste en el uso de dos o más métodos en la recogida de datos. Se la llama 
también "aproximación por métodos múltiples". Intenta más de un punto de vista, utilizando por 
ejemplo, a la vez datos cuantitativos y cualitativos. Reduce considerablemente las probabilidades de 
que los hallazgos se atribuyan al método. Por consiguiente, hace posible el aumento de la confianza 
en los resultados. La triangulación puede utilizar y combinar técnicas normativas e interpretativas. 

La validez de significancia se refiere a la verificación de que los datos obtenidos sean realmente el 
resultado de una real comprensión por parte del sujeto y de una concordancia cierta entre el sentido 
objetivo de los Ítems y la percepción que estos producen en la persona. Asimismo, conviene también 
preguntarse sobre la comprensión por parte del investigador de las respuestas o expresiones del 
sujeto. La validez de significancia se efectúa en dos planos distintos; en el de la denominación y en 
el de la connotación. Las reglas generales para criticar las fuentes de información en el caso de la 
recogida de un material cualitativo son seis: 
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1. - La crítica de la identidad. Consiste en comprobar la identidad del informador, en establecer su 
anamnesis y sus coordenadas sociológicas, en examinar su personalidad; permite comprender mejor 
las intenciones, las finalidades del informador al proporcionar la información emitida. 

2. - La crítica de Restitución. Se fija en el exámen del estado en el cual se encuentra la información. 
¿Se trata de la versión original? ¿De primera o segunda mano? ¿Otras personas han intervenido en la 
recogida de datos? 

3. - La crítica de originalidad. Hace referencia al vínculo entre el informador y la información. Tres 
vínculos pueden citarse: a) El informador ha visto u oído los hechos; el mismo ha concebido las 
ideas que relata: el vínculo es directo, b) el informador no ha observado personalmente los hechos: 
refiere los testimonios de otras personas. Si estas otras personas permanecen accesibles, el vínculo es 
indirecto y dependiente, y c) el caso es semejante al anterior, pero los testigos directos son 
inaccesibles; el informador es, en este caso suplente. 

4. - La crítica de interpretación. Aborda el sentido de la información. El investigador ¿ha 
comprendido bien al testigo? ¿No hace decir a una información aquello que no se encuentra en ella? 
¿No omite aquello que se encuentra en ella? Se trata pues de aprehender el sentido de un relato, de 
un texto, de un acto dentro de una cultura o de una situación dada. Este paso coincide con el que 
hemos llamado "validez de significancia". Es extremadamnte importante, especialmente en el 
análisis de contenido de los documentos recogidos. 

5. - La crítica de autoridad. Consisten en saber qué crédito se le puede dar al informador. Intenta 
hallar las pruebas que validan las informaciones, más que buscar los argumentos que las desmienten. 
El concepto de verdad está subyacente. La crítica de autoridad se dirige a los elementos voluntarios, 
puesto que los elementos involuntarios son verdaderos por definición ya que aparecen a pesar del 
sujeto y, por tanto, sin intención deformadora. Por el contrario, los elementos voluntarios son el 
resultado de una construcción intencional y, por consiguiente, sometida a la deformación. La crítica 
de autoridad sólo se aplica a los hechos materiales; no se plantea el problema de la "verdad" de las 
opiniones para no caer en el terreno político. Con frecuencia no siempre es fácil distinguir entre los 
hechos que provienen de la observación directo y los que son debidos a generalizaciones hechas a 
partir de razonamientos sobre observaciones parciales. Tres operaciones pueden ser tenidas en 
cuenta en la crítica de autoridad: 

a. - La crítica de observación examina las cualidades de observación del informador, así como las 
condiciones en las cuales se ha producido la información; cultura general, cultura local, lengua, 
costumbres, prácticas, etc. 

b. - La crítica de exactitud considera especialmente el período transcurrido entre la observación y el 
momento de relatar los hechos a fin de detectar deformación involuntaria; deformación por 
imaginación o racionalización, problema de formulación del pensamiento (elección de los términos, 
estereotipos, efectos oratorios, etc.). 

c. - La crítica de sinceridad analiza las deformaciones voluntarias (aunque a menudo inconscientes) 
de la realidad. El procedimiento consiste en intentar investigar los móviles que podrían alterar los 
hechos; ideología, pertenencia a un grupo que, por consiguiente no se quiere perjudicar, etc. 
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6.- Confrontación. Examina y compara los mismos hechos relatados por testigos distintos, y retener 
la versión del mejor observador, más exacto y más sincero. Por otra parte, el análisis de las 
contradicciones resulta rico en informaciones. Puede ser indispensable completar con una encuesta. 
Si la confrontación de varias versiones es imposible porque el acontecimiento es referido por un solo 
testigo, el control sigue siendo posible gracias a la confrontación de los hechos conexos. En este 
caso, se examina la coherencia de los vínculos entre los acontecimientos. 

Sabemos que la lucha epistemológica no está terminada. Como refiere Alexander 16 : “no dudamos 
que el debate sociológico continuará organizándose en tomo a versiones en competencia de la acción 
y el orden”. Pero también creemos que, como afirma Geertz, que el avance de la ciencia depende de 
la voluntad de no aferrarse a algo que un día funcionó suficientemente bien, pero que ya no funciona 
bien y nos mantiene en un punto muerto . 

Creemos, como Blaluk, que “la investigación es una empresa técnica que exige prolongado 

18 

adiestramiento y experiencia” , y que “tal vez deberían crearse centros especializados en que 
pudiera obtenerse dicha capacitación junto con la experiencia práctica” (Blalock, Op. Cit.) . 


16 ALEXANDER, Jeffrey y Bernhard Gibsen. “De la reducción a la vinculación”. El vínculo micro-macro. U de G, México, pp. 9-58. 

17 GEERTZ, Clifford. 1996. Los usos de la diversidad" . Paidós, España, pp. 97-127. 

18 BLALOCK, Hubert. Introducción a la investigación social” . Amorrortu, Argentina, 1994. Pp. 98-129. 
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APÉNDICE 

METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN EN EDUCACION ESPECIAL 

SABER COTIDIANO Y CIENTÍFICO EN LA ESCUELA. En nuestra práctica cotidiana docente es 
fácil encontrar mezclados tanto el conocimiento científico, como el saber cotidiano e incluso los 
obstáculos epistemológicos. Saber cotidiano. Tanto alumnos, como profesores, personal 
administrativo, padres de familia, todos utilizamos saber cotidiano en nuestras vivencias diarias, del 
cual no podemos despojamos e inevitablemente llevamos a las aulas y a la escuela. 

Es muy común que en la escuela y en las aulas, en el lenguaje coloquial todos utilizamos las 
analogías, las metáforas, etc. que constituyen el obstáculo epistemológico conocido como la 
experiencia básica. 

Tanto niños como adultos, profesores y personal administrativo, tenemos una tendencia a 
generalizarlo todo, llegando a conclusiones apriorísticas. Es una tendencia subconsciente a creer que 
en las comunicaciones cotidianas, la generalización le da mayor fuerza a nuestros conceptos. Este 
párrafo, por ejemplo, es una generalización totalizadora, ejemplo del obstáculo epistemológico 
llamado "conocimiento general". 

"así como es arriba, así es abajo, para que se cumpla el misterio de los mundos". Así lo afirmó 
Hermes Trismegisto, el llamado "tres veces grande" y "tres veces maestro", en su libro "El 
Kybalión". El esquema se repite cuando conceptualizamos nuestro sistema solar como un átomo 
gigantesco, cuyos planetas equivalen a electrones girando alrededor de un núcleo que es el Sol. Estos 
son ejemplos del conocimiento unitario, obstáculo epistemológico que nos lleva a pensar que todo 
forma parte de una unidad indisoluble. 

Esto es un reflejo del obstáculo epistemológico del conocimiento pragmático. 

Los circunloquios, así como las redundancias sintácticas que utilizamos en la comunicación verbal 
cotidiana son ejemplos de substancialismo. Y aunque pensáramos que en las postrimerías del siglo 
XX ya no hubiera rastros del animismo, por lo menos en la zona rural en que ejerzo mi práctica 
docente, es común escuchar que las gentes hablan de los efectos del "eclís" en su salud mental, y 
otras muchas creencias que confirman el obstáculo epistemológico del animismo. 

En cuanto al conocimiento cuantitativo en la escuela, lo encontramos de muchas maneras; el 
aprendizaje tiene parámetros numéricos en la calificación que se otorga al estudiante. También es 
numérica la valoración que se hace de los saberes docentes, mediante el "escalafón". Igualmente, las 
"estadísticas" que los administrativos tienen que entregar a sus superiores, precisando en números la 
función de la escuela en la comunidad. 

LAS REVOLUCIONES CIENTÍFICAS EN LA ESCUELA. El hecho de que una teoría pedagógica 
no responda a las necesidades educativas, hace surgir la necesidad de innovar para avanzar a una 
nueva estadía de evolución con una nueva síntesis teórica, que representaría un paradigma 
pedagógico. 
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La construcción social del conocimiento significa que éste tiene que pasar por distintas etapas para 
llegar a su madurez; competencia entre las teorías pedagógicas, universalización de algunas teorías, 
teorías compartidas, aparición de anomalías en la educación, y una revolución pedagógica dentro del 
seno de las interacciones sociales de la educación. 

En ese proceso evolutivo, es inevitable que existan diferencias y confrontaciones entre teorías y 
quienes las sustentan, y para que una innovación teórica sea aceptada como un paradigma 
pedagógico, debe ser mejor que las teorías vigentes, aunque no necesariamente tenga respuesta para 
el 100% de las interrogantes. Sin embargo, también puede suceder que no entre en conflicto, si trata 
de algún fenómeno nuevo; o si la innovación se presenta como un nivel más elevado que agrupa a 
teorías sin modificar sustancialmente a éstas últimas. 

Al igual que en la ciencia, existe revolución al interior de la pedagogía. La transformación de las 
teorías pedagógicas son revoluciones, y la transición sucesiva de una teoría a otra por medio de una 
revolución es un signo de madurez del campo de estudio. Parafraseando a Kuhn, diríamos que la 
revolución sería como un episodio de desarrollo no acumulativo en que una teoría o práctica antigua 
es reemplazada en todo o parte por una nueva práctica o teoría nueva e incompatible. 

En mi práctica docente es fácil encontrar mezclados tanto el conocimiento científico, como el saber 
cotidiano e incluso los obstáculos epistemológicos. Tanto alumnos, como profesores, personal 
administrativo, padres de familia, todos utilizamos saber cotidiano en nuestras vivencias diarias, del 
cual no podemos despojamos e inevitablemente llevamos a las aulas y a la escuela. 

También, estamos acostumbrados a manejar los obstáculos epistemológicos como algo normal: es 
muy común que en el lenguaje coloquial utilizamos todos las analogías, las metáforas, etc.; tanto 
niños como adultos, profesores y personal administrativo, tenemos una tendencia a generalizarlo 
todo, llegando a conclusiones apriorísticas; el maestro que quiere hacer investigación en educación, 
prácticamente no cuenta no cuenta con apoyo de ningún tipo, ya que la utilidad del maestro se mide 
en la reproducción de los contenidos curriculares, y no en actividades que se valoran como pérdida 
de tiempo. Los programas educativos están diseñados para que el alumno aprenda solamente 
aquellos conocimientos que tengan utilidad práctica en su vida. Los circunloquios, así como las 
redundancias sintácticas que utilizamos en la comunicación verbal cotidiana son ejemplos de 
substancialismo. Y aunque pensáramos que en las postrimerías del siglo XX ya no hubiera rastros 
del animismo, por lo menos en la zona rural en que ejerzo mi práctica docente, es común escuchar 
que las gentes hablan de los efectos del "eclís" en su salud mental, y otras muchas creencias que lo 
confirman. En cuanto al conocimiento cuantitativo en la escuela, lo encontramos de muchas 
maneras; la valoración que se hace de los saberes docentes, mediante el "escalafón", las 
"estadísticas" que los administrativos tienen que entregar a sus superiores, precisando en números la 
función de la escuela en la comunidad, etc. Linalmente, el surgimiento de la Universidad Pedagógica 
Nacional, y especialmente a partir del programa 1994 de la Licenciatura en Educación, está 
brindando la oportunidad de que los profesores tengamos acceso al conocimiento científico, en una 
actitud teorética, que sea válido tanto en la praxis como en los esquemas cognoscitivos de la ciencia; 
que puedan ser modificados mediante la problematización de todo conocimiento, dando cabida a la 
verificación y a la refutación. 

Igual que en el conocimiento científico general, en el ámbito de la educación, el conocimiento 
significa que éste tiene que pasar por distintas etapas para llegar a su madurez; competencia entre las 
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teorías pedagógicas, universalización de algunas teorías, teorías compartidas, aparición de anomalías 
en la educación, y una revolución pedagógica dentro del seno de las interacciones sociales de la 
educación. 

El hecho de que una teoría pedagógica no responda a las necesidades educativas, hace surgir la 
necesidad de innovar para avanzar a un nuevo estadio de evolución con una nueva síntesis teórica, 
que representaría un paradigma pedagógico. En ese proceso evolutivo, es inevitable que existan 
diferencias y confrontaciones entre teorías y quienes las sustentan, y para que una innovación teórica 
sea aceptada como un paradigma pedagógico, debe ser mejor que las teorías vigentes, aunque no 
necesariamente tenga respuesta para el 100% de las interrogantes. 

Al igual que en la ciencia, la transformación de las teorías pedagógicas son revoluciones, y la 
transición sucesiva de una teoría a otra por medio de una revolución es un signo de madurez del 
campo de estudio. Parafraseando a Kuhn, diríamos que la revolución sería como un episodio de 
desarrollo no acumulativo en que una teoría o práctica antigua es reemplazada en todo o parte por 
una nueva práctica o teoría nueva e incompatible. En el marco particular de la evaluación escolar, 
por ejemplo, las tentativas de conciliar los dos puntos de vista - el objetivo y el subjetivo - adquieren 
cada día mayor importancia. Se ha hablado de la debilidad evidente de los instrumentos tradicionales 
en el plano técnico y de una diversificación de las estrategias de evaluación fundada sobre diversos 
puntos de articulación entre la intuición y la instrumentación. J. Cardinet propone prioritariamente 
una evaluación continua, informal, que se dirige más al proceso de aprendizaje de los alumnos que a 
sus resultados, en una "regulación interactiva" que da más importancia a las situaciones libres que a 
las pruebas de elección múltiple, y que integra la evaluación del aprendizaje. En este enfoque se 
considera importante tener en cuenta la percepción que tiene el alumno de su propio aprendizaje y de 
suscitar su auto-evaluación. Además propone una "evaluación ampliada" que recurre a la opinión 
subjetiva de los individuos para fundamentar el juicio pedagógico. 
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ENSAYO GLOBAL LINAL 

LAS CONLIGURACIONES PSICOEDUCATIYAS 
INTRODUCCIÓN 

El propósito de este ensayo es rescatar una revisión teórica documental que contrasta diferentes 
visiones sobre las configuraciones educativas contemporáneas. 

La revisión de dichas configuraciones ha seguido un proceso, dentro del marco de estudio del 
segundo semestre de la Maestría en Educación Especial en la Escuela Normal Superior de 
Especialidades de Jalisco, y dentro de la materia “Paradigmas contemporáneos psicológicos y 
educativos”. El proceso ha partido desde un replanteo de los paradigmas subyacentes en cada visión, 
la revisión de las perspectivas psicológicas y metacognitivas, y el análisis epistémico de estilos 
pedagógicos. 

Una característica importante de este ensayo, es que es producto de una particular forma de 
problematizar los aportes pedagógicos que se analizaron; y aún cuando el análisis se hizo en grupo, 
la apropiación epistémica ha sido individual y subjetiva, por lo que muy probablemente pudiera 
haber discrepancias entre la apropiación lograda y aquella con la que se configuró la antología que 
sirvió de base para la reflexión, o la que haya logrado el grupo como un todo. 

A manera de descargo, diríamos que esperamos haber alcanzado un logro metacognitivo y crítico, y 
que se nos tendrá en consideración el derecho de disentir. 

DESARROLLO 

VISIÓN PSICOLÓGICA EN LA PEDAGOGÍA DE LA COMPRENSIÓN. Dentro de la visión 
Psicológica orientada a la pedagogía de la comprensión, se revisaron los aportes de Bruner, Gardner, 
Perkins, Varela y Rogoff. Al respecto destacamos lo siguiente: 

De Bruner se rescatan los tres modos de representación que del mundo hace el niño: enactivo, 
icónico y simbólico. Estos modos de representación son subsumidos por la pedagogía operativa, por 
lo que el énfasis en ellos se hará al revisar ésta última pedagogía. 

De Gardner, hemos encontrado lo que para nosotros son algunas inconsistencias: critica al sistema 
tradicional y luego reconoce que es en ese sistema que se forma una de las formas de aprendizaje 
que privilegia, que es la comprensión disciplinar. Por otro lado, primero dice que el problema 
educativo se encuentra en la falta de reconocimiento del aprendizaje intuitivo. Luego dice que el 
problema está en la transición entre los tres tipos o niveles de aprendizaje que propone. Finalmente 
dice que el problema se encuentra en la falta de reconocimiento de las 7 inteligencias que también 
propone. Esta última aseveración presenta, en nuestra opinión dos fallas: una es que la teoría de las 
inteligencias múltiples ya había sido reconocida por Terman/Merrill (aunque Gardner lo 
desconozca), y la otra es que Gardner no ofrece ninguna propuesta práctica para operativizar; es 
decir para medir dichas inteligencias que plantea; en cambio Terman/Merrill ofrecen una prueba con 
múltiples adecuaciones a nivel internacional que sí mide 7 tipos de inteligencia. 
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De Perkins rescatamos que el nivel de comunicación lingüística en el aula debe ubicarse en el 
margen de la zona de desarrollo potencial para que exista una zona de desarrollo próximo, ya que si 
nos ubicamos a nivel del conocimiento del estudiante (zona de desarrollo real), no se brindará al 
alumno la oportunidad de un logro lexical. 

Varela es presentado en el programa como un interludio sobre la inteligencia emocional. A la postre, 
resulta ser un texto sobre las bases biológicas de la cognición, presentando una propuesta que a 
nuestro juicio es débil, y contradictorio: la existencia de dos cerebros; uno con funciones 
intelectuales, y otro con funciones inmunológicas (habla de las interacciones entre “dos complejos 
cerebros”, el sistema nervioso y el inmunitario, cuando ya había afirmado que sistema nervioso e 
inmunitario eran lo mismo). Creo que sería más acertado apegarse a las teorías de Maturana, que tan 
de cerca él conoce pues ha realizado trabajos conjuntos con él, respecto a la biología del 
conocimiento: 

Yo digo que todos los fenómenos que tratamos como fenómenos cognoscitivos, es decir, 
como fenómenos de conducta adecuada en una cierta circunstancia, son explicables de 
esta manera: toda conducta de un organismo adecuada a una circunstancia particular es 
el presente de una historia de cambio estructural en la que organismo y medio, 
organismo y circunstancia cambian juntos en coderiva. Esto es válido para cualquier 
dominio cognoscitivos, incluyendo el lenguaje y el conocimiento de sí mismo, que 
surgen como modos de vivir en la convivencia humana bajo condiciones de 
interacciones recurrentes cuando se constituyen espacios de coordinaciones de 
coordinaciones conductuales, como un modo de vivir cotidiano...el fenómeno del 
conocer tiene lugar en la relación cuando la conducta de un organismo resulta adecuada a 
la conservación de su existencia en un dominio particular. El fenómeno del conocer no 
ocurre en el sistema nervioso. El sistema nervioso participa en el fluir de las 
interacciones del organismo en su circunstancia y modula este fluir; pero no constituye a 
la conducta porque ésta es un fenómeno relacional” 19 . 

Respecto a Rogoff, creemos que manifiesta una actitud xenofóbicamente sesgada que bloquea su 
visión de la realidad educativa impidiéndole vislumbrar que existen en varios países del mundo, 
programas educativos que pretenden incidir en el mejoramiento de las capacidades cognitivas del 
niño desde el momento previo a la concepción, y continuando hasta su formación académica post¬ 
adolescencia. 

Por otro lado, su planteamiento de la participación guiada, creemos que debe ser matizada con las 
investigaciones de la escuela ginebrina, ya que guarda muchos puntos en común, siendo las 
propuestas ginebrinas mejor plantadas ya son las primeras que se fundamentan en una investigación 
de campo real. 

Muy rescatable es que Rogoff toma en consideración los aportes de la “teoría del aprendizaje 
social” iniciada por Bandura 20 , al manejar los conceptos de modelamiento y de aprendizaje vicario. 


19 MATURANA, Humberto, La realidad: /.objetiva o construida? Anthropos/Universidad Iberoamericana/Iteso, España, 1996. 

20 

SARASON, Op. Cit., pp. 82-85. 
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Por otro lado, creemos que es limitativo es adoptar una postura radical y maniqueísta, como el 
afirmar que “el niño logra mejores resultados cuando actúa en colaboración que cuando lo hace 
individualmente”. Creemos que es más sistémico el considerar que pueden existir varias 
posibilidades con valores rescatables, por ejemplo que existen niños que tienen la capacidad de 
aprendizaje no grupal que puede igualar o superar los logros del aprendizaje colaborativo de otros 
niños; es decir, la realidad no es única, ni tiene que sujetarse a la visión de una sola persona. 

Para terminar con la visión psicológica, creemos que no se pueden pasar por alto a otros teóricos 
como Skinner, Bandura, Cagné, Ausubel y la teoría operatoria. 

Skinner considera que la más efectiva dirección del aprendizaje humano requiere ayuda 
instrumental. Cree que la tarea principal es provocar la conducta adecuada mediante distintas clases 
de control de estímulos. Para realizar esta tarea Skinner recomendaba la instrucción programada, 
método de enseñanza-aprendizaje en el cual la materia preestablecida se desmenuza en pequeños y 
diferentes pasos y se organiza con cuidado en una secuencia lógica en la que puede ser aprendida 
prontamente por los estudiantes. Cada paso se apoya deliberadamente en el anterior. El estudiante 
puede progresar a través de la secuencia de pasos a su propia velocidad de aprendizaje y es reforzado 
inmediatamente después de cada paso. El refuerzo consiste en darle la respuesta correcta 
inmediatamente después que ha registrado su respuesta y permitírsele que avance al paso siguiente 
sólo después de haber dada la respuesta correcta. La instrucción programada puede realizarse con o 
sin el uso de máquinas para enseñar. Son equipos que ahorran trabajo y facilitan el aprendizaje. 
Skinner también critica la educación tradicional, que hace de los estudiantes cada vez más, 
receptores pasivos de la instrucción, y cree que las máquinas de enseñar (como las computadoras tan 
en boga hoy en día), estimularán a los estudiantes para que tomen parte "activa" en el proceso 
educativo 21 . 

LA TEORÍA DE BANDURA. La teoría del aprendizaje propuesta por Albert Bandura es un enfoque 
ecléctico, desarrollado en la década de los años 60, que combina muchas ideas y conceptos del 
conductismo pero pone el acento en la mediación cognitiva. Según Bandura, todos los fenómenos de 
aprendizaje que resultan de la experiencia directa pueden tener lugar por el proceso de sustitución, o 
sea, mediante la observación del comportamiento de otras personas; las consecuencias que este 
comportamiento ocasiona en otra persona pueden ser transferidas al aprendiz. 

TEORÍA DE CAGNE. El autor señala que el aprendizaje es un proceso que permite a los 
organismos vivos modificar sus comportamientos de manera suficientemente rápida y permanente, 
para que dicha modificación no tenga que repetirse en cada nueva situación. La comprobación de 
que el aprendizaje ha tenido lugar, consiste en la verificación de un cambio comportamental 
relativamente persistente. Supone cuatro elementos: un aprendiz, una situación en que el aprendizaje 
puede darse, alguna forma de comportamiento explícito por parte del aprendiz y un cambio interno. 
Recientemente Cagné adoptó una posición más cognitivista con relación al aprendizaje. Aunque 
continúe poniendo el acento en que el aprendizaje debe ser visible. Cagné recalca que el aprendizaje 
puede ser atribuido simplemente a un proceso de crecimiento y añade que el cambio se puede dar 
tanto en el comportamiento como en el aumento de la capacidad para desempeñar cierto tipo de 
trabajo, o incluso en la disposición hacia actitudes, intereses o valores. El aprendizaje según Cagné 
ocurre dentro del cerebro de cada individuo y constituye un proceso formalmente comparable a otros 
procesos orgánicos humanos, como la digestión y la respiración. Se distingue de la maduración, que 


21 Ya existe la computación interactiva 
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también es un tipo de comportamiento o cambio persistente. Esta posición diametralmente opuesta a 
la de Piaget, no incluye como categorías de aprendizaje a los cambios que resultan del crecimiento 
de las estructuras internas. 

TEORÍA DE AUSUBEL. Esta teoría se ocupa principalmente del aprendizaje de asignaturas 
escolares en lo que se refiere a la adquisición y retención de esos conocimientos de manera 
significativa (en oposición al aprendizaje memorístico y mecánico). La posibilidad de que un 
contenido pase a tener sentido depende de que sea incorporado al conjunto de conocimientos de un 
individuo de manera sustancial, o sea, relacionado con conocimientos previamente existentes en la 
estructura mental. La teoría de Ausubel, aunque lógicamente coherente y empíricamente rica en 
comprobaciones, está lejos de ser clara y satisfactoria. Sus constructos son: 

La estructura cognitiva consiste en un conjunto organizado de ideas que preexisten al nuevo 
aprendizaje, y depende de la interrelación de tres variables: 

1. - Inclusión por subsunción. Subsunción es la estrategia que permite a través de aprendizajes 
anteriores, abarcar nuevos conocimientos para proporcionar un firme anclaje a los contenidos recién 
aprendidos. Si no existiesen las subsunciones, el contenido tendría que ser aprendido en el vacío, o 
sea de memoria. 

2. - Se requiere disponibilidad de conceptos subsuntores con un nivel apropiado de inclusión, a fin de 
que el anclaje tenga lugar en forma óptima. 

3. - Debe haber discriminabilidad entre los nuevos contenidos y los conceptos subsuntores. Cuando 
la semejanza es grande, los subsuntores subyugan o sustituyen el nuevo contenido uniéndolo a ellos. 
Solamente cuando son discriminables, los nuevos contenidos tienen valor para la memoria a largo 
plazo. 

TEORÍA OPERATORIA. Las estructuras intelectuales evolucionan a lo largo del desarrollo. 
Conociendo esta evolución y el momento en que se encuentra cada niño respecto a ella, sabemos 
cuáles son sus posibilidades para comprender los contenidos de la enseñanza y el tipo de dificultad 
que va a entender cada aprendizaje. Sabemos que el pensamiento procede por aproximaciones 
sucesivas, se centra en un dato, luego es más de uno de manera alternativa pero no simultánea, 
cuando considera uno olvida los demás y estas centraciones sucesivas dan lugar a contradicciones 
que son superadas hasta que se consiguen englobar en un sistema explicativo más amplio que las 
anula. Las explicaciones del profesor, por claras que sean, no bastan para modificar los sistemas de 
interpretación del niño, porque ésta los asimila de manera deformada. 

VISIÓN METACOGNITIVA. En este enfoque se revisaron trabajos de Burón y de Colussi. De la 
revisión destacamos lo siguiente: 

Aún cuando Colussi hace referencia a un pasado remoto de la metacognición cuando menciona el 
“cogito ergo sum” de Descartes, es sólo a partir de la segunda mitad de este siglo que ha adquirido 
mayor importancia, atribuyéndole Burón a Flavell la autoría del concepto, creo importante 
mencionar que fue Bertrand Russell quien hizo referencia a la autoreflexión, cuando a finales del 
siglo pasado se propuso una clasificación de las formas de pensamiento que él llamó la “teoría de los 
tipos lógicos”. Así R. Echeverría lo refiere: “la solución propuesta por Russell...consiste en afirmar 
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que existen distintos tipos de proposiciones. Primero, la proposición que contiene la aserción simple 
de algo (“s”). Luego, podemos reconocer un segundo nivel en el cual se efectúa una aserción sobre 
“s” (“s es verdadero”). Podemos luego reconocer un tercer nivel, en el que se efectúa una aserción 
sobe la aserción que se refería a “s” (“s es verdadero, es verdadero”). Y así sucesivamente, al 
infinito” (Echeverría, pp. 155). 

Por otro lado, creo que no es muy acertado por parte de Burón, el afirmar que el proceso de 
maduración metacognitiva sigue el mismo proceso evolutivo “y de automatización” que los demás 
aspectos del ser humano. Afirmar esto implica un desarrollo epigenético que invariablemente 
desembocaría en que todos los sujetos por el mismo acto de madurar, adquirirían en forma 
espontánea la capacidad de autoreflexión. 

Además, creo que la afirmación de Dweck citada por Burón, de que se puede mejorar el rendimiento 
escolar sólo cambiando las atribuciones causales de los alumnos, está sesgada, pues implica que la 
única causa por la cual los niños no tienen un buen rendimiento es la carencia de metacognición. Lo 
cierto es que pueden existir muchos otros factores que afecten el bajo rendimiento, como por 
ejemplo la nutrición, el cómo pregunta el profesor (mencionado por Burón), o el Coeficiente 
Intelectual. Creo que una visión sistémica que contemple muchas variables sería más congruente con 
la realidad. 

Sin embargo, el hecho de que Burón haya puesto atención a los procesos recursivos del pensamiento, 
dando lugar a la tecnología “estrategias de aprendizaje” con el objetivo de mejorar el rendimiento 
del estudiante, es un trabajo loable, y las estrategias sugeridas para mejorar la propia metacognición 
y ayudar a los alumnos a adquirirla es un gran logro para la pedagogía. 

VISIÓN PSICOSOCIAL. Desde esta perspectiva se analizan los aportes de Allport, González Rey, 
Doise y Mugny, Piaget, Bruner y Flavell. 

De las lectura se concluye que un movimiento que ha venido tomando fuerza es el que propone salir 
de la posición dicotómica que niega a los extremos complementarios del continuo positivista- 
descriptivo, cuantitativo-cualitativo, objetivo-subjetivo; para pasar a un enfoque dialéctico que toma 
en consideración dichos extremos como complementarios, contrastando sus diferencias para el 
avance científico. Los orígenes de este movimiento se pueden rastrear en los años 50 con Meehl 
(Citado por Allport), y apoyado por el mismo Allport, y más adelante por González Rey. 

De éste último autor, también se rescata el enfoque que busca tomar en consideración la perspectiva 
del sujeto dentro del contexto social, en donde la escuela y la familia juegan un papel importante. 
Cuando hace esta proposición, aunque no refiere explícitamente, sienta las bases para una 
consideración de tipo sistémico, al analizar la problemática vivencial del individuo; y en especial, 
del niño y su proceso de aprendizaje. 

También en el contexto social, Doise y Mugny, concluyen que el niño avanza más cuando trabaja en 
grupo, avanza más cuando existe conflicto sociocognitivo espontáneo, y avanza más cuando se 
presentan mareajes sociales. Sin embargo, creemos que de su investigación, se han minimizando 
otros hallazgos surgidos de la misma, como el hecho citado por Schubauer-Leoni y cois. (En Mugny 
1988, pp. 289-315), quienes refieren que la “integración vertical” representa una disminución en el 
ritmo de desarrollo cognitivo de los niños mayores que participan en la interacción de aprendizaje. 
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Bruner también coincide en considerar el factor social como importante para el desarrollo, y aunque 
reconoce una deuda teórica con Piaget, hace aportaciones propias como el proponer que e El saber 
humano puede ser representado a través de tres medios: el enactivo (por la acción), el icónico (a 
través de imágenes) y simbólico (mediante el lenguaje de cualquier clase). Estos tres sistemas de 
representación tienen distinto orden de aparición en el desarrollo. “Al principio el bebé conoce su 
mundo principalmente Por las acciones habituales que realiza para enfrentarse a él. Gradualmente va 
ampliando un nuevo y poderoso método de traslación de acciones e imágenes al lenguaje, 
propiciando un tercer sistema de representación”. 

Por su parte Flavell realizó aportaciones a la metacognición e hizo precisiones acerca de la actividad 
mental metacognitiva madura, que se resumen en: 

1) conocimiento de los objetivos que se quieren alcanzar con el esfuerzo mental 

2) elección de estrategias para conseguirlo; 

3) autoobservación de la ejecución para comprobar si las estrategias elegidas son las adecuadas, 

4) evaluación de los resultados para saber hasta qué punto se han logrado los objetivos. 

VISIÓN LATINOAMERICANA. En este enfoque se revisan a Aelbi con la pedagogía operatoria, 
Freire con la pedagogía del oprimido, Snyders con la pedagogía progresista, Litwin con las 
configuraciones didácticas, Quintanar con una pedagogía no parametral y Gómez quien presenta 
configuraciones pedagógicas epistémico-críticas. 

La didáctica operativa muestra avances significativos y aportes de consideración para el abordaje del 
aprendizaje. De esos aportes, Colussi resume en 7 principios y 7 pautas didácticas: 

Los siete principios son: 

1. - El pensamiento y el aprendizaje se origina a partir de problemas que plantean la necesidad de 
acciones, percepciones e interpretaciones. 

2. - Los productos del pensamiento y del aprendizaje deben ser relacionados con las situaciones 
concretas que los ocasionan. 

3. - Las actividades prácticas y las percepciones concretas son internalizadas gradualmente como 
representaciones de acción y percepción. 

4. - Ciertas operaciones se pueden incorporar al considerar abstractamente las acciones prácticas y los 
procesos concretos correspondientes. 

5. - El camino desde la interiorización y la abstracción de acciones y procesos hacia las operaciones 
deben ser reconstruidas en forma transparente y clara. 

6. - Las operaciones y las significaciones de los conceptos pueden hacerse móviles si las sometemos 
a variadas transformaciones de elaboración. 
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7.- Las operaciones y conceptos forman sistemas. El aula debe hacer lo necesario para proporcionar 
al alumno una visión sistémica en que se encuentran los conceptos y las operaciones. 

Las siete pautas didácticas son: 

1. - Plantear problemas para que el alumno piense y aprenda 

2. - Los problemas deben ser aplicables a las operaciones concretas para facilitar su comprensión. 

3. - Dar preferencia a las resoluciones prácticas porque al internalizarlas se construyen las 
operaciones correspondientes. 

4. - Considerar en forma abstracta las acciones para que la operación se haga más general 
independizándose de casos particulares. 

5. - Aplicar las operaciones y los conceptos a otras situaciones problemáticas utilizando los tres 
medios de representación (enactivo, icónico y simbólico). 

6. - Ampliar el sistema de memoria con las nuevas operaciones y conceptos para que éstas no queden 
desconectadas de la experiencia previa. 

Las posiciones teórico metodológicas propuestas por Lreire (en el escrito de Dussel) y por Snyders, 
en lo personal no les encuentro mucha aplicación, pues sus principios propuestos han sido superados 
por otros enfoques (como la didáctica operatoria, la biología del conocimiento, etc.). Al respecto, las 
propuestas de Humberto Maturana ofrecen mucho, sin embargo, creo que un error de la pedagogía 
contemporánea es no haberle dedicado más tiempo de análisis a sus escritos que dan origen a una 
pedagogía no-parametral según Quintar. 

Gómez Solano nos hace notar que es importante dar énfasis a la formación de docentes, articulando 
la epistemología y la pedagogía. 

Linalmente, debemos tener en cuenta los resultados de las investigaciones de Litwin, que ha 
formulado en sus “configuraciones didácticas”, para aterrizar en aplicaciones prácticas en el aula: 

a) Secuencia progresiva no lineal. 

1) Secuencia de progresión no lineal con estructura de oposición. 

2) Secuencia de progresión no lineal con pares conceptuales antinómicos. 

3) Secuencia de progresión no lineal con descentraciones múltiples por ejemplificación. 

4) Secuencia de progresión no lineal con descentraciones múltiples pon invención. 

b) El objeto paradigmático. 

1) La obra. 

2) El experimento. 

3) La situación o caso problema. 

c) Las narrativas metaanalíticas o la desconstrucción de la clase en la clase de didáctica. 

d) Las configuraciones en el borde de la agenda de la didáctica. 

1) Secuencia progresiva lineal. 

2) La secuencia progresiva lineal y el cierra causa-efecto, problema-solución, abismal y de 
síntesis. 

3) La clase dramática. 

4) La clase dramática desde la identificación. 

5) La clase dramática desde el distanciamiento. 
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VISIÓN EPISTÉMICO PEDAGÓGICA. En esta perspectiva se revisan los aportes de Piaget, 
Maturana y Zemelman. De ellos hemos extractado como importante lo siguiente: 

Piaget ha sido objeto de muchas controversias. Es probable que muchas de las controversias que 
giran alrededor de la obra de Piaget se deban a un uso no muy acertado de sus teorías, cuando se les 
trata de forzar para que se ajusten a los intereses teóricos o metodológicos particulares de algunos 
investigadores. Es interesante retomar sus declaraciones cuando dice “Estoy convencido de que 
nuestros estudios pueden tener algún uso en el campo de la educación, tanto en términos de teoría 
del aprendizaje como de métodos. Creo que esto es fundamental, pero no soy pedagogo y aún no 
tengo ningún consejo para dar a los educadores. Todo lo que podemos hacer es establecer hechos". 
Es decir, Piaget no escribió para la pedagogía, y muchas veces el motivo de controversia son las 
investigaciones que fundamentándose en Piaget quieren hacerle decir lo que éste no dijo. 

Según Brainerd la razón por la cual los proyectos curriculares basados en Piaget se restringen 
frecuentemente a niveles preescolares se debe a las dificultades y al costo de la extensión de estas 
experiencias a nivel primario y secundario. Además en los currículos preescolares hay mayor 
libertad y flexibilidad para la experimentación. En una revisión crítica Brainerd afirma "analizando 
estos proyectos es forzoso concluir que los educadores que se han basado en las teorías de Piaget no 
consiguieron estructurar los currículos de acuerdo con la línea Piagetiana”. 

En la pedagogía no-parametral de Humberto Maturana, destaca que el aprender es un fenómeno de 
transformación estructural en la convivencia. Todo ser vivo existe en interacciones en un medio en 
que cada encuentro gatilla en él un cambio estructural particular, determinado en él en su estructura 
en el momento del encuentro. Cada encuentro del medio con el ser vivo gatilla en el medio un 
cambio estructural determinado en el medio. En una historia de interacciones recurrentes, ser vivo y 
medio cambian de manera congruente. En el caso del ser vivo, lo que uno ve es que tanto el 
organismo como el medio cambian juntos. 

Aquello a lo cual hacemos referencia cuando hablamos de aprender, es el resultado de una historia 
de transformación congruente, de dos o más sistemas que interactúan recurrentemente visto al 
mirarlos en distintos momentos de esta historia. El fenómeno del aprendizaje es un fenómeno de 
transformación en la convivencia, y por ello es que el estudiante, dependiendo del tipo de 
convivencia en que se encuentra o “se aprende” al profesor o aprende la materia. En el espacio de la 
educación, la convivencia con el niño, con el joven o con el adulto, en lo que llamamos el fenómeno 
educativo, configurará “un mundo” que será según como sea esa convivencia. 

La biología no nos determina para el futuro. Cada niño será el ser humano que su historia configura 
en un proceso en el que lo que pasa surge en la transformación de la estructura inicial de manera 
contingente a la historia del vivir en la que el niño y circunstancia cambian juntos de manera 
congruente. Es en el manejo de la circunstancia, del espacio de convivencia en que el niño crece, 
donde está la responsabilidad y la tarea del educar porque cada uno de nosotros es y será, de una u 
otra manera, según como vivamos. 

Por su parte, Zemelman propone que la perspectiva epistemológica de la educación implica un 
proceso recursivo que tiene claras referencias a un proceso metacognitivo; es decir, una reflexión 
analítica y transformadora de la realidad en que se forma el conocimiento. De acuerdo con su visión 
el propósito educativo es la ampliación de la conciencia facilitando la colocación del sujeto entre el 
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contenido y su contorno, para ubicarse ante la realidad cotidiana. Para ello, Zemelman destaca tres 
ejes en que se apoya el proceso educativo: el eje lógico/epistemológico; en segundo, las situaciones 
contextúales que obstaculizan o facilitan las innovaciones de los estímulos gnoseológicos tales como 
la organización de la escuela, programas, etc. y el tercero, el propiamente normativo, que consiste en 
el conjunto de proposiciones de política educativa. 

DISCUSIÓN 

En términos generales podemos decir que los aportes de la visión psicológica han sido subsumidos 
en aportes más actuales. 

Creemos que la visión metacognitiva, aún cuando también es subsumida en las visiones epistémico 
pedagógicas, ha aportado estrategias que permiten operativizar los aportes teóricos, por lo que se 
requiere una revisión exhaustiva de las prácticas funcionales para su rescate. 

De la visión psicosocial, dos cosas son en nuestra opinión de especial relevancia: un enfoque 
sistémico que contemple el ambiente familiar, escolar y social en el aprendizaje, y una conciliación 
epistemológica de las posiciones cuantitativa-cualitativa, para adoptar un método científico 
dialéctico, o mejor aún, dialógico, para el abordaje de la realidad educativa. 

De la visión Latinoamericana, conviene retomar los aportes operativizantes de la pedagogía 
operativa, y las configuraciones didácticas de Litwin. Creo que la formación de docentes estará 
subsumida en la teoría pedagógica que se perfile como más actual y completa, pues el aprendizaje no 
es privativo de la infancia. 

Respecto a la visión no-parametral, presenta la característica de ser un porte latinoamericano al 
mismo tiempo que una visión epistémico-pedagógica. Lo mismo sucede con el enfoque de 
Zemelman, aunque la antología revisada no lo incluya en la visión latinoamericana. En nuestra 
opinión, ambas posturas subsumen muchas de las premisas de los enfoques previamente analizados, 
y junto con la teoría de Piaget, que tanta investigación ha generado, y que sigue brindando un 
extenso campo de experimentación, se perfilarían como los enfoques más adecuados a nuestra 
realidad social contemporánea. 


CONCLUSIONES 

Sugerimos un abordaje pedagógico que contempla fuertemente las visiones epistémico pedagógicas, 
tomando en cuenta los tres ejes propuestos por Zemelman (el eje lógico/epistemológico; en segundo, 
las situaciones contextúales que obstaculizan o facilitan las innovaciones de los estímulos 
gnoseológicos tales como la organización de la escuela, programas, etc. y el tercero, el propiamente 
normativo, que consiste en el conjunto de proposiciones de política educativa.), a las cuales se 
debería complementar ( o dar relevancia cuando así ya lo contemplan), con los siguientes aportes: 

• Estrategias operativas de metacognición 

• Enfoque sistémico social que abarca familia, escuela y sociedad. 

• Enfoque metodológico científico de tipo dialéctico o dialógico 

• Aportes operativos de la pedagogía operativa 

• Configuraciones didácticas de Litwin 

• Las bases biológicas del conocimiento 
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